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Esta imagem é a ident idade visual do Espetáculo EncenaAÇÃO.  Foi 
cr iada junto com a forma de escrever o nome do espetáculo, no ano da 
primeira montagem, por Thaís Quintel la, na época estagiár ia de 
programação visual,  e imediatamente aprovada por todos. Como o 
EncenaAÇÃO  está indissociado do Projeto Fazendo Gênero, a imagem 
tornou-se conhecida na escola como a marca do Projeto. Por esta 
razão, está aqui.  
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introdução 
 
 
O Projeto Fazendo Gênero, atualmente, encontra-se em fase de aval iação e re-
direcionamento de rumos. Em parte porque eu e Fát ima percebemos a necessidade de 
anal isar a trajetór ia do Projeto, a atuação de ambas e os resultados obt idos, com 
vistas a ref let i r  sobre sua produção, buscando novas ações. E também porque fui  
elei ta para o cargo de Direção-Adjunta de Ensino do Colégio de Apl icação da 
Universidade Federal do r io de Janeiro, o qual assumi em janeiro de 2002, cr iando 
uma si tuação de dif iculdade para conci l iar as demandas da minha nova função, 
somadas aos compromissos do Mestrado e a coordenação do Fazendo Gênero.  
No ano de 1995, no entanto, as circunstâncias eram outras. Tão logo eu 
ingressei na escola como professora de Artes Cênicas, em várias turmas, os alunos já 
me pediam para fazer teatro  e não só f icar improvisando, andando pelo espaço ou 
jogando .   Não que houvesse alguma rejeição ao processo de ensino-aprendizagem 
artíst ico desenvolvido até então; na sua maioria os alunos reconheciam esse processo 
de auto-expressão como vál ido e prazeroso, mas eles queriam mais.. .montar uma 
peça .  
Naquela ocasião, expus ao Setor Curr icular de Artes Cênicas a sol ic i tação dos 
alunos pela montagem teatral  e passamos a discut ir  aquela possibi l idade. Em relação 
a isso, ocorreu-nos muitos quest ionamentos, uma vez que o trabalho pedagógico do 
Setor vinha já há alguns anos encaminhando um outro t ipo de ensino da l inguagem 
teatral ,  rejei tando a encenação como objeto pedagógico: 
“- por que os alunos apresentavam esta demanda? Havia algum 
equívoco ou percalço nas estratégias didáticas que o Setor Curricular 
vinha adotando? Quais?”1 
                                                
1 No decorrer desta dissertação, quando eu apresentar alguma citação que seja o registro de um depoimento ou 
que expresse uma fala ou comentário, escreverei com diferentes tipos de fontes gráficas. Este procedimento tem o 
intuito de evidenciar o caráter informal e a não impessoalidade que envolvem estas manifestações, conferindo-
lhes, pela diferença visual, o atributo de personalidade que contém. 
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“-  será que havia uma espécie de necessidade intr ínseca ao processo de aprendizagem 
art íst ica que exigia a  apresentação de algum resultado para fora do terr i tór io da sala de 
aula?”  
“- se os alunos apresentavam o interesse de montar,  por que não? Não 
estar íamos negando o movimento deles em função de algum t ipo de 
conservadorismo, preconceito ou ainda assumindo a postura de donos da 
verdade ,  di tando a forma certa  de ensinar/aprender a l inguagem?” 
“- Todavia,  se encenássemos, não estaríamos compactuando com a notória e 
negativa influência que a mídia exerce sobre os adolescentes,  destacando os 
aspectos glamourosos quanto a dinheiro,  fama, e status social  do exercício da 
profissão do ator?” 
 A part i r  dessas questões, eu e a outra professora de Artes Cênicas, Prof.  Fát ima 
Novo, decidimos iniciar estudos sobre a metodologia do ensino de Artes Cênicas e 
experimentar novas propostas didát icas. 
O Projeto Fazendo Gênero surgiu daí.  Em síntese, nosso objet ivo era pesquisar e 
apl icar uma nova proposta pedagógica no Colégio de Apl icação para o ensino de Artes 
Cênicas no Ensino Médio, a qual incluísse a vivência do processo de montagem de um 
espetáculo, desde a preparação corporal e composição cênica até a concepção dos 
elementos que compõem o espetáculo e captação de recursos necessários para sua 
real ização.  
Era uma grande incerteza. Estávamos part indo para um caminho desconhecido. E 
assim o Fazendo Gênero foi  sendo fabricado por muitos.. .  Muitos sonhos, muitos 
corpos, muitos suores e muitos sorr isos. Muitos movimentos também: de pessoas e de 
coisas vividas, de esforços e de sent imentos, de aprendizagens e de novidades.  
De fato, nos depoimentos dos alunos do Ensino Médio que part ic iparam do Projeto 
Fazendo Gênero, a vivência da montagem do espetáculo EncenaAÇÃO  aparece 
comumente descri ta como uma experiência intensa e singular,  repleta de di ferentes 
si tuações afet ivas. Momentos de encontro, nas ocasiões em que há descobertas ou 
união, como, por exemplo, achar a forma de expressão que se procurava, a f lexão de 
voz, o sent ido de um gesto etc. ou compart i lhar sent imentos de intensa alegria e 
coesão em algum ensaio e na estréia. Momentos de perda, quando se decide por um 
ou outro caminho, abandonando outras possibi l idades, quando se opta por um 
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movimento, quando alguém deixa o Projeto e, por úl t imo, o encerramento, que todo 
ano deixa uma sensação de perda. Momentos de confusão, em que o grupo sente-se 
disperso, sem rumo. E assim tantos outros momentos ocorrem, de confronto, de 
decisão, de insegurança, de sat isfação etc. 
Esta mobi l ização dos alunos frente à proposta pedagógico-art íst ica do Fazendo 
Gênero e a inserção do Projeto no contexto capiano levaram-me a ref let i r  sobre o 
processo de cr iação e produção estét ica na escola, suas possibi l idades de 
contr ibuição para a formação do indivíduo e de transformação do espaço escolar.   
As falas e as at i tudes dos alunos demonstravam que eles, durante o processo de 
cr iação, tornavam-se capazes de compreender o fazer teatral  como uma at iv idade de 
caráter colet ivo, inscri ta em um contexto social ,  com um processo consciente de 
cr iação. Indicavam também que, por meio desta proposta pedagógica, os adolescentes 
iam reconhecendo o produto teatral  como resultado do trabalho de um grupo de 
pessoas que demanda a construção de um saber específ ico e circunstanciado social  e 
culturalmente. Depreendia-se, ainda, das suas manifestações um comprometimento 
afet ivo que envolvia o processo de cr iação e um amadurecimento que a vivência lhes 
proporcionava quanto à percepção de si  e do outro, bem como à af irmação de sua 
ident idade e do seu papel no grupo.  
Por outro lado, a trajetór ia do Projeto no âmbito da UFRJ, pr incipalmente no 
Colégio de Apl icação indicava que o Fazendo Gênero foi  angariando espaço na 
comunidade e nas instâncias administrat ivas e polí t icas do Colégio e de outras 
unidades da Universidade. 
Estas ref lexões f izeram-me ponderar sobre o Fazendo Gênero e a sua prát ica. De 
como o Projeto foi ,  ao longo do tempo, enraizando-se no cot idiano acadêmico do 
Colégio de Apl icação/UFRJ e const i tuindo um processo de ensino de Teatro com 
característ icas pecul iares.  
Todavia, logo me deparei com um problema: o Projeto Fazendo Gênero não foi  
cr iado para ser um objeto de pesquisa. Sua experimentação não estava pautada em 
uma ação dir igida, calculada e sistematizada como se esperaria de uma pesquisa, com 
ferramentas e instrumentos de registro, controle e anál ise. Foi uma cr iação 
espontânea. Surgiu de uma idéia e da vontade de experimentar esta idéia. E foi  se 
inventando e agregando pessoas em torno de si .   
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Fotos, depoimentos, anotações.. .  Haviam muitos percursos a examinar, porém 
vários entrecruzamentos de coisas vividas .  Trazer a tona este emaranhado de 
elementos foi  um desafio para mim.   
A anál ise do Fazendo Gênero, então, exigiu um ajuste duplo de perspect iva: 
acompanhá-lo como produto de uma for ja diár ia e colet iva, que, transformando-se, 
transformava ao longo do seu processar; e examiná-lo a part i r  dos seus vestígios, 
procurando, nas marcas do caminho percorr ido, traçar sua narrat iva e seu 
engendramento. Part i  do raciocínio abdutivo, seguindo o pensamento de Peirce, e dos 
conceitos presentes nos estudos de Michel de Certeau. E, junto com estes autores, fui  
encontrando outras contr ibuições que tornaram possível eu me debruçar sobre a 
dinâmica do processo.  
Invest igar o Fazendo Gênero foi  também explorar minha trajetór ia prof issional 
nesses anos. A minha relação com o Projeto Fazendo Gênero tem raízes na minha 
part ic ipação efet iva e afet iva na construção da sua experiência, o que atr ibui um 
sentido mais profundo a esta associação, nem sempre detectável e consciente, 
fugindo freqüentemente do controle dos Instrumentos metodológicos.  
Durante o andamento da pesquisa, sent imentos de ansiedade e inquietação me 
acompanharam. Percebi o quanto o Fazendo Gênero estava l igado à minha 
experiência pessoal e o quanto seria di f íc i l  real izar minhas at iv idades de pesquisadora 
na perspect iva distanciada de observadora imparcial ,  onipresente e ausente, que eu 
planejara inicialmente.  
Ao longo do desenvolvimento da pesquisa, incorporei uma at i tude quest ionadora e 
crí t ica daqui lo que eu estava produzindo como anál ise. Embora eu escolhesse 
privi legiar o que estava documentado, a minha lei tura pessoal,  construída pela minha 
percepção, memória e compreensão datada e local izada dos fatos, estava 
inexoravelmente sempre presente como referência.  
Na coleta de dados, deparei-me com situações insól i tas: em boa parte dos 
materiais coletados conviviam referências de cunho estr i tamente pessoal e 
informações pert inentes ao Projeto. Nas agendas da produção, por exemplo, junto com 
anotações de orçamento e relações de materiais,  muitas vezes encontravam-se 
telefones pessoais, l ista de compras de supermercado.. .  Nos meus cadernos de 
acompanhamento das discipl inas de Mestrado estão conteúdos de semiót ica e 
 15
metodologia cientí f ica, bem como bi lhetes carinhosos de alunos e idéias  para a 
montagem de 2000.. .  
Na fase de anál ise, o que era insól i to ganhou dramaticidade. Nem sempre o que foi  
encontrado de registro correspondia à minha lembrança do acontecido, ou algum dado 
relevante que eu lembrava não t inha nenhuma documentação.  
Conclui  que o Fazendo Gênero estava absolutamente imbricado com minha 
formação, vivências e opções estét icas, pedagógicas e sociais.  Com meus valores, 
meus devires, enf im, com a minha forma de estar presente no mundo e a anál ise que 
eu poderia fazer dele estava comprometida e del imitada por esta relação.  
À medida que fui  me confrontando com essa condição, fui  sent indo a necessidade 
de apresentar o meu ponto-de-vista, revelando-me como aquela que constrói  essa 
perspect iva. Ident i f iquei-me com o conceito de objectivação participante2 de 
Bourdieu e tomando-o como referência3,  assumi a minha presença não só como 
def inidora de uma perspect iva, mas também como produtora desta perspect iva. Decidi ,  
como forma de expl ic i tar este comprometimento, redigir  o texto na primeira pessoa do 
singular.  Portanto, um dos l imites desta anál ise é a inscrição do meu ponto-de-vista, 
indissociado da minha própria experiência e compreensão do Projeto Fazendo Gênero. 
Por f im, esta pesquisa invest iga os cinco pr imeiros anos do Projeto Fazendo 
Gênero, de 1996 a 2000, período em que ocupei a maior parte da regência das turmas 
e a responsabi l idade de Direção Geral do Espetáculo EncenAÇÃO .  Em 2001 e 2002, 
em vir tude do meu afastamento para real ização deste Mestrado, a Prof.  Fát ima 
assumiu estas tarefas. Decidi  não incluir  estes dois anos na minha anál ise. Com a 
mudança da l iderança do processo, observei sut is transformações no andamento do 
Projeto, as quais considerei mais adequado deixar para uma anál ise poster ior,  porque 
tratava-se de um novo material  que demandaria uma perspect iva analí t ica di ferente.  
Em suma, o presente estudo propõe-se a examinar como o Projeto Fazendo Gênero 
estruturou seu processo cr iat ivo, averiguando a existência de um método de trabalho 
que tenha sido for jado nestes anos e compreendendo a rede relacional em que ele se 
                                                
2 Na sua definição das bases para o que ele denominou de uma sociologia reflexiva, Bourdieu afirma que o 
sociólogo em suas análises muitas vezes “esconde-se por detrás da impersonalidade absoluta dos 
procedimentos[0]” e  assume uma postura de “observador de  um jogo que  está a jogar”. O exercício de tomada 
de consciência destes limites chamou de objectivação participante. BOURDIEU, Pierre. O Poder Simbólico. Rio de 
Janeiro: Bertrand Brasil, 2000. p. 51-58 
3 Idem. p. 51-55 
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inscreveu e mobi l izou. Sobretudo, pretende demonstrar,  por meio desta experiência, o 
caráter formativo e as possibi l idades pedagógicas do fazer art íst ico.  
Está estruturado em cinco capítulos. No primeiro, apresentarei o caminho tr i lhado 
pelas ações do Fazendo Gênero. Para compor esta narrat iva, veri f iquei os processos 
de cada ano e procurei encontrar operações que se repet issem, estabelecendo uma 
l inha de ação que pudesse tomar como modelo ou padrão.  Assim, este relato foi  
organizado a part i r  de dois pontos de vista di ferentes. Em um, det ive-me em relatar o 
trajeto cr iat ivo do Fazendo Gênero, ou seja, a descrição da sucessão diacrônica e 
sincrônica de acontecimentos vividos durante um ano/modelo de execução do Projeto. 
Em outro, considerei a exposição da tessitura de determinadas si tuações chaves do 
processo. 
No capítulo seguinte, ident i f icarei  a lógica intr ínseca a estas ações e o t ipo de 
estatuto urdido no seu desenvolvimento.  
O terceiro capítulo estará reservado para o exame da teia relacional engendrada 
pelo Projeto, anal isando sua inserção no Colégio de Apl icação e no Ensino de Arte.  
No quarto, serão apreciadas as diretr izes e soluções mais signif icat ivas do Projeto 
Fazendo Gênero, com f im de sistematizar o seu desenvolvimento e dist inguir sua 
maneira de fazer teatro no espaço escolar.  
Por f im, na conclusão, discut irei  o processo de produção teatral  na escola; como 
este caminho pode tornar-se uma at iv idade de relevante valor social ,  capaz de 
produzir signif icados e transformar a cultura do espaço escolar e, também, ter 
importante valor pedagógico, com potencial idade de integrar cr iação art íst ica, 
experiência estét ica, desenvolvimento sócio-afet ivo-cognit ivo do aluno e conhecimento 
da Arte. 
 17 
Caminhos  
        e descaminhos
Michel de Certeau destaca o ato narrativo
como revelador da rede relacional que
reveste um ambiente. Na sua opinião, a
narração tem um caráter organizador do
fazer e, ao mesmo tempo, é re-criadora do
espaço onde está inserida a prática.
Seguindo esta perspectiva, este relato irá
contar sua versão da história do Fazendo
Gênero, compondo uma forma peculiar ao
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caminhos e descaminhos 
capítulo 1 
 
 
A narrat iva deste caminho contempla o relato das ações e a discussão de alguns 
momentos estratégicos do Fazendo Gênero. Os procedimentos que estão aqui 
descri tos, tanto do pr imeiro, quanto do segundo ano, não estão subordinados a uma 
seqüência de maneira obrigatór ia ou r igorosa. Em cada ano, foram modif icadas a 
ordem e algumas formas de atuação conforme as si tuações se apresentaram durante o 
processo. Num ano houve greve, em outro só part ic iparam duas turmas, em outro 
ainda só conseguimos def inir  um teatro três meses antes da data de estréia. Além 
disso, há os fatos mais simples, como doenças, conf l i tos, desmotivação, atrasos, 
compromissos acadêmicos, viagens.. .  Um sem número de pequenas circunstâncias 
que direcionam e redirecionam continuamente o processo. 
Neste capítulo, o enfoque será descri t ivo. Apenas apresentarei elementos que 
faci l i tem a compreensão do processo, guardando a anál ise para os capítulos adiante.  
Iniciarei  apresentando resumidamente as pr incipais redes de relacionamentos, 
procedimentos e estatutos que circunscreveram a proposta do Fazendo Gênero. 
Expl icarei algumas característ icas do Colégio de Apl icação. Logo, abordarei a 
estrutura do Setor Curr icular de Artes Cênicas do CAp. A seguir,  t rato sobre a 
organização do trabalho pedagógico da área art íst ica no Ensino Médio do Colégio; e, 
por úl t imo, discorro sobre quem part ic ipa efet ivamente do Projeto e com quais 
atr ibuições. 
Logo após, tratarei da exposição do processo cr iat ivo do Projeto Fazendo Gênero 
na perspect iva da sucessão dos acontecimentos em cada ano e concluirei  o capítulo, 
destacando alguns momentos capitais do processo do Fazendo Gênero para descrever 
o modo como foram art iculando e  engendrando a prát ica do Projeto. 
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o Colégio de Aplicação da UFRJ 
O CAp-UFRJ, como é conhecido o Colégio de Apl icação da Universidade Federal 
do Rio de Janeiro, é uma escola públ ica, de ensino gratui to.  Foi cr iado em 1948 por 
exigência do decreto- lei  n° 9053/1946, que estabelecia a obrigator iedade de uma 
escola de demonstração em todas as Faculdades de Fi losof ia. Nestes quase 60 anos 
de existência, vem se caracter izando como uma inst i tuição escolar comprometida com 
a formação de professores e com um trabalho pedagógico de cunho experimental.  
“De 1965 até os dias atuais, o CAp/UFRJ vem se caracter izando 
como uma escola singular,  cujo trabalho pedagógico se encontra 
al icerçado em três pi lares básicos: a transmissão de cultura geral,  com 
ênfase na formação humaníst ica, a ut i l ização de metodologia at iva e 
uma carga horária semanal ampliada, através da incorporação de novas 
prát icas educat ivas”.4 
O Colégio possui cerca de 120 professores efet ivos e subst i tutos, 4 técnicos de 
ensino e 20 funcionários. Atende aproximadamente 750 cr ianças e adolescentes 
divididos em duas turmas de 25 alunos da Classe de Alfabet ização até a 4ª série, duas 
turmas de 30 alunos de 5° a 8° série e três turmas de 30 alunos do 1° ao 3° ano do 
Ensino Médio. 
Sua cl ientela é formada, em sua maioria, por f i lhos de famíl ias da Classe Média. 
No momento, o processo selet ivo de acesso às vagas da escola é real izado por meio 
de sorteio públ ico para ingresso na Classe de Alfabet ização e na 5ª série. Para 
entrada no Ensino Médio, são real izadas duas fases de seleção: pr imeiro, há 
apl icação de provas de nivelamento em Língua Portuguesa e Matemática, com 
exigência de 50% de aproveitamento em cada uma delas; e em seguida, sorteio 
públ ico para os aprovados nas duas aval iações.      
Na sua histór ia, o CAp passou por várias sedes e desde 1962 encontra-se em um 
prédio cedido pela Secretar ia de Educação do Estado do Rio de Janeiro, na rua J.J. 
Seabra, no Bairro Lagoa, Zona Sul da capital  f luminense. Portanto, uma luta constante 
do Colégio é a transferência para uma sede própria com acomodações específ icas que 
atendam a demanda de seu trabalho acadêmico. 
                                                
4 COLÉGIO DE APLICAÇÃO – UFRJ.  CAp UFRJ 2000 Perf i l  Inst i tucional .  p .  06.  
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Administrat ivamente, sua estrutura organizacional é composta da seguinte forma: 
• Uma equipe de Direção formada por sete representantes nas seguintes funções: 
Diretor,  v ice-diretor,  t rês Diretores-Adjuntos de Ensino, Diretor–Adjunto de 
Licenciatura e Estágios e Diretor-Adjunto de Projetos de Pesquisa e Extensão. 
Este grupo é nomeado pelo Reitor a part i r  da indicação de uma l ista tr ípl ice, 
ret i rada por meio de consulta de caráter elei toral  à comunidade capiana 
(funcionários, docentes e alunos); 
• Um Conselho Pedagógico, com caráter del iberat ivo, presidido pela Direção do 
Colégio, composto por três membros da Direção (Diretor,  vice-diretor,  Diretor-
Adjunto de Ensino), um Coordenador de cada Setor Curr icular,  um representante 
do Serviço de Orientação Educacional,  t rês funcionários e três alunos. Nesta 
instância são discut idas e def inidas as diretr izes polí t icas, administrat ivas e 
acadêmicas do CAp-UFRJ; 
• 16 Setores Curr iculares5.  Estes setores correspondem às equipes de 
professores de cada discipl ina que compõe a grade curr icular da escola. Cada 
equipe indica um docente para ocupar a função de Coordenador, cuja atr ibuição 
mais signif icat iva, entre outras, é representar administrat iva e pol i t icamente o 
Setor perante o Colégio e a própria Universidade. 
Sendo uma instância de Ensino Básico dentro de uma estrutura de 3° grau, a 
trajetór ia de def inição inst i tucional do Colégio revela uma busca permanente para 
assegurar a autonomia do seu trabalho e pelo reconhecimento do caráter universi tár io 
de suas atr ibuições. Há quase seis décadas, vem consol idando uma atuação 
al icerçada no pr incípio fundamental da atuação de natureza universi tár ia, que se 
traduz na indissociabi l idade entre ensino, pesquisa e extensão.   Atualmente, luta pela 
cr iação de uma carreira única na Universidade, para que seja ext inta a carreira de 
professores de 1° e 2° Graus e que o seu corpo docente seja incorporado à carreira de 
magistér io de 3° Grau, reconhecendo a paridade das funções. 
                                                
5 Atua lmente ex is tem os seguintes Setores Curr icu lares,  em ordem a l fabét ica:  Ar tes Cênicas,  Ar tes 
P lást icas,  Ciênc ias B io lóg icas,  Desenho Geométr ico,  Educação Fís ica,  F ís ica,  Francês,  Geograf ia ,  
H is tór ia ,  Ing lês,  L íngua Por tuguesa,  Matemát ica,  Música,  Núc leo Comum (que corresponde aos 
professores que atuam na 1°  a  4ª  sér ie  do Ens ino Fundamenta l ) ,  Soc io log ia  e  Química.  
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o Setor Curricular de Artes Cênicas 
É uma instância acadêmico-administrat iva, composta por três professores, em 
regime funcional de 40 h com Dedicação Exclusiva, com formação mínima de 
Licenciatura Plena em Educação Artíst ica. 
 Hoje, fazem parte deste Setor,  além de mim: 
• Prof.  Mestre Maria Fát ima Simões Novo. Docente graduada em Licenciatura 
Plena em Educação Artíst ica pela EBA/UFRJ e Histór ia pela PUC/RJ e Mestre 
em Educação pela UFRJ.  
• Prof.  Andréia Pinheiro. Docente com formação em Licenciatura Plena em 
Educação Artíst ica, habi l i tação Artes Cênicas pela UNI-RIO. 
A atual Coordenadora do Setor Curr icular de Artes Cênicas é a Prof.  Maria Fát ima. 
As aulas são oferecidas em uma sala própria, denominada Teatro do CAp-UFRJ. É 
uma grande sala, retangular,  com aproximadamente 90m², com piso de tábua corr ida, 
i luminada por algumas lâmpadas f luorescentes. O teto e as paredes são pintados de 
preto, possui oi to grandes janelas venezianas. Não há cadeiras, apenas cubos, 
prat icáveis e alguns móveis que os alunos ut i l izam para os exercícios teatrais.  Dentro 
desta sala, há três outras saletas que servem de depósito de materiais:  uma para o 
acervo de f igurinos, que se encontra sem manutenção, em estado precário de l impeza 
e deter iorado; outra para materiais didát icos, como o som, bolas e bambus etc. e uma 
terceira para outros materiais que não caibam nos outros espaços e onde encontram-
se armazenados os pertences do Projeto Fazendo Gênero. 
O Setor possui dois aparelhos de som portáteis com CD player ,  dois ref letores um 
pequeno acervo de f igurinos e objetos cênicos. 
o trabalho pedagógico da área artística 
O ensino de Arte ocupa a grade curr icular,  de caráter obrigatór io, do Colégio de 
Apl icação da seguinte forma: 
• Da Classe de Alfabet ização a 4ª série do Ensino Fundamental -  aulas de Música 
e Artes Plást icas; 
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• De 5ª a 8ª série do Ensino Fundamental -  aulas de Música, Artes Plást icas e 
Artes Cênicas. As aulas são desenvolvidas em turmas divididas; 
• No 1º e 2º  ano do Ensino Médio - O aluno, no início do 1º ano, opta entre Artes 
Cênicas, Música e Artes Plást icas, devendo acompanhar a l inguagem escolhida 
até o f inal do 2º ano. As aulas de Arte ocupam dois “ tempos”6 geminados de 50’ 
por semana. Desta forma, sempre que me refer ir  à aula de Artes Cênicas no 
Ensino Médio ut i l izarei como parâmetro estes dois “ tempos” geminados.    
• No 3º ano do Ensino Médio, não há aula de Arte. 
O Ensino Médio no CAp, em part icular o 1° ano, é um momento bastante 
signif icat ivo, pois ocorrem algumas transformações singulares na vida escolar.  Há 
ingresso de tr inta alunos por concurso e, para redistr ibuir  todos os matr iculados, há 
um sorteio públ ico, formando as três turmas com dez alunos novos e vinte alunos de 
cada ant iga oi tava série. São incorporadas as discipl inas de Física, Química e Biologia 
na grade curr icular.  Ampliam-se as sol ic i tações acadêmicas, exigindo-se maior 
autonomia do aluno quanto ao gerenciamento dos seus estudos. De acordo com as 
Normas de Conduta do Colégio, o aluno deste nível de ensino tem direi to, com 
autorização dos responsáveis, a sair  da escola nos intervalos ou tempos l ivres. Há 
modif icações no perf i l  de trabalho de Arte e das l ínguas estrangeiras, que antes eram 
obrigatór ias para todas as l inguagens art íst icas e também para Inglês e Francês e a 
part i r  desta série o aluno deve optar por uma área art íst ica e uma l íngua estrangeira 
para os três anos do Ensino Médio. Para todos, é uma ocasião del icada e 
mobi l izadora, seja pela escola nova, seja pelas novas obrigações acadêmicas. O nível 
de tensão é grande, produzindo um misto de euforia e ansiedade.  
Os Setores Curr iculares de l inguagem artíst ica, neste nível de ensino, 
estabeleceram um acordo a respeito da organização do trabalho pedagógico de Arte 
que defende o oferecimento de um programa de aprofundamento em cada uma destas 
áreas. É consenso que o professor que assuma o Ensino Médio, seja de Artes 
Cênicas, Música ou Artes Plást icas, desenvolva uma proposta de ensino que aborde 
um conteúdo específ ico da l inguagem em questão, acompanhando uma turma durante 
os dois anos do Ensino Médio. Assim, na Música pode ser o estudo de um 
                                                
6 No CAp chamamos a unidade hora-aula de tempo. 
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instrumento, como o violão; nas Artes Plást icas, uma técnica, como a pintura ou a 
animação e nas Artes Cênicas, um tópico ou um tema de ref lexão sobre a l inguagem.  
A part i r  de 1996, com o surgimento do Projeto Fazendo Gênero, o conteúdo 
desenvolvido em Artes Cênicas no Ensino Médio passou a ser o estudo da Produção 
Teatral ,  com Fátima e, pr incipalmente, eu, sendo responsáveis pelas seis turmas de 
Ensino Médio. Em consonância com os pr incípios de trabalho da área art íst ica no CAp, 
o escopo pedagógico do Projeto propõe uma experiência di ferenciada e desenvolve-se 
em dois anos.  
 Um aspecto importante do trabalho das áreas art íst icas no Ensino Médio é a 
divisão das turmas.  No primeiro dia de aula de Arte do 1º ano do Ensino Médio, 
entram juntos em sala os professores de Artes Cênicas, Música e Artes Plást icas e 
expl icam para a turma a dinâmica do ensino de Arte no Ensino Médio e expõem seus 
respect ivos projetos. Então, cada aluno opta por uma área, de tal  modo que a turma 
se subdivide em três grupos, de dez ou doze alunos, correspondentes a cada 
l inguagem. Desta forma, ao me refer ir  a uma turma do Ensino Médio, estou, de fato, 
reportando-me à parte de uma turma que optou por Artes Cênicas. 
Os alunos podem fazer a opção neste pr imeiro dia ou experimentar uma aula de 
cada l inguagem antes da escolha def ini t iva.  Na dinâmica de escolha, são expressos 
sent imentos de dúvida, hesitação e expectat iva, o que é possível compreender frente 
às muitas circunstâncias novas com que estes adolescentes vêm se deparando. Os 
alunos colocam, por exemplo, a di f iculdade de optar por uma l inguagem, já que se 
ident i f icam com todas. Apontam ser di f íc i l  escolher por dois anos. Alguns estudantes 
novos alegam nunca terem t ido oportunidade de assist i r  aulas de Artes Plást icas, 
Música ou Artes Cênicas, sent indo-se sem parâmetros para uma escolha. E aparece 
ainda como uma questão de fundo o fato de as relações entre eles estarem ainda 
estruturando-se ou, para os ant igos, reestruturando-se. 
No 2º ano, no pr imeiro dia, também entram na sala-de-aula as professoras das três 
discipl inas art íst icas, porém para rat i f icar as escolhas do ano anter ior e reorganizar os 
grupos. Além disto, como há o retorno de alguns alunos por destrancamento de 
matrícula e ingresso de um pequeno grupo7 de novos alunos por concurso, é refei ta a 
dinâmica de divisão, nos moldes do 1º ano. Há ainda os casos de alguns alunos que 
                                                
7 Regularmente, há entrada de seis ou sete alunos, por concurso, no 2° ano, que são divididos pelas três turmas. 
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desejam trocar de área. Estes são discut idos a cada ano, levando-se em conta o 
histór ico do aluno, o planejamento do professor e a si tuação da turma. 
 Nos anos que assumi a docência do 2º ano, permit i  a saída de alunos, mas não 
aceitei  aluno que cursou a 1ª  sér ie no Colégio e não optou por Artes Cênicas. Nestes 
cinco anos, argumentei que o pr imeiro ano do Projeto é fundamental para o 
desenvolvimento dos pr incípios básicos que norteiam o Fazendo Gênero e para a 
formação da ident idade do grupo. Entretanto, ao aluno ingressante é garant ido o 
direi to de fazer a sua opção e, por isto, todo ano, um ou dois novos estudantes são 
incluídos em cada turma de Artes Cênicas. 
Embora não haja nenhum registro que documente a just i f icat iva da opção, é 
possível observar na fala de alguns que escolheram o Fazendo Gênero algumas 
motivações recorrentes, quanto a três temas básicos, enumerados a seguir:  
• Quanto à proposta .  Pode ser por ident i f icação, curiosidade ou desejo de 
vivenciar uma forma de expressão diferente, no caso de quem já tem uma 
experiência em alguma outra l inguagem. Foi o que aconteceu, por exemplo, com 
um aluno que tocava sax com habi l idade e decidiu-se por part ic ipar do Projeto 
para saber como era estar em cena interpretando  e não tocando um instrumento, 
como estava habituado.  
• Quanto às relações de amizade .  Normalmente, os adolescentes procuram 
escolher a mesma at iv idade de seu grupo de amigos ou das pessoas com as 
quais estabeleçam algum laço de afet iv idade; 
• Quanto ao professor .  O grau de relacionamento professor-aluno interfere muito 
nesta escolha, a maioria quer f icar com um professor considerado legal .  Esta 
qual i f icação vem de um julgamento muito subjet ivo dos adolescentes e é gerado 
e di fundido nas conversas de corredor, sendo de conhecimento inclusive dos 
alunos novos. Havia um professor de música que arrebanhava  grande parte dos 
meninos para seu projeto de Violão. Noto que tenho um bom conceito nesta 
aval iação afet iva dos alunos, possibi l i tando-me uma si tuação privi legiada no 
diálogo com os estudantes. 
Há ainda uma outra modal idade de motivação, assumida pelos que não apresentam 
interesse em nenhuma l inguagem, que expressa a opção pela discipl ina art íst ica 
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considerada pelos alunos como menos exigente academicamente, que sol ic i ta menos 
trabalho, menos envolvimento, enf im, como os próprios alunos se referem a menos 
pior .  
os participantes do Projeto Fazendo Gênero 
Regularmente, o Projeto envolveu cerca de 80 pessoas distr ibuídas em 
coordenação, alunos do Ensino Médio, universi tár ios, colaboradores da UFRJ e 
pessoas externas à Universidade. 
¾ Coordenadores 
A coordenação do Projeto Fazendo Gênero foi  dividida comigo pela Maria Fát ima 
Novo. Ambas somos professoras do Setor Curr icular de Artes Cênicas do CAp/UFRJ. 
Respondemos pelo planejamento, organização, direção e controle do andamento do 
Projeto, bem como pela or ientação dos alunos universi tár ios. Ambas respondemos 
também pela Produção Teatral  das montagens. 
Como o Projeto teve sua apl icação nas aulas regulares da discipl ina de Artes 
Cênicas, dividimos entre nós a regência das turmas part ic ipantes de 1° e 2° anos do 
Ensino Médio, assumindo as tarefas docentes pert inentes ao trabalho pedagógico do 
CAp-UFRJ (aval iações, conselho de classe, reuniões de série etc.) .  
 A professora que assumia o 2° ano respondia também pela Supervisão Geral e 
Direção Artíst ica das produções do Fazendo Gênero, administrando, a part i r  de 
ref lexões e decisões tomadas em conjunto, a seleção de textos, a distr ibuição de 
personagens, a organização das tarefas de Produção Teatral  entre os estudantes, a 
construção da concepção cênica e o processo cr iat ivo dos alunos de Ensino Médio.  
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¾ Alunos do Ensino Médio 
Normalmente, foi  oportunizado aos alunos das seis turmas de 1° e 2° anos do 
Ensino Médio do Colégio part ic iparem do Fazendo Gênero8. Levando em conta os que 
optaram por Artes Cênicas, foram aproximadamente 60 alunos a cada ano envolvidos 
no Projeto (tr inta na 1ª série e tr inta na 2ª).  
¾ Alunos do Ensino Universi tár io 
O Projeto Fazendo Gênero possibi l i tou a part ic ipação de alunos universi tár ios 
or iundos dos Cursos de Graduação na área art íst ica. Assim os bacharelandos puderam 
incorporar-se ao Projeto adequando, suas especial idades a um compromisso 
educativo. 
Os alunos bacharelandos, ao part ic iparem do Fazendo Gênero, t iveram a 
oportunidade de apl icar,  sob supervisão, os conhecimentos de sua especial idade 
acadêmica, ref let indo sobre o caráter pedagógico e social  da Arte, agregando 
experiência e pensamento crí t ico a sua formação. Todos foram recebidos por nós, 
professoras coordenadoras, or ientados e supervisionados quanto à proposta art íst ico-
pedagógica que defendeu o Projeto. 
Houve dois t ipos de part ic ipação de alunos universi tár ios, atuando apenas no 
processo de montagem, que acontece no 2° ano do Ensino Médio: como aluno-diretor ,  
por meio de uma parceria com o Curso de Graduação em Direção Teatral ;  como um 
estágio supervisionado; ou como aluno-part ic ipante .  A seguir descreverei estas formas 
de envolvimento: 
A part ic ipação do aluno-diretor foi  organizada por um acordo com a Coordenação 
do Curso de Direção Teatral  da UFRJ. Foi acertado que o Fazendo Gênero ofereceria 
aos alunos desse Curso espaço de estágio, sendo selecionados pelo Curso 
supracitado e or ientados por nós, professoras coordenadoras, e pelo Prof.  Mestre 
José Henrique Moreira. 
  Esta parceria surgiu em 1997, no segundo ano do Fazendo Gênero. Naquele 
momento, havíamos iniciado a dinâmica da montagem do primeiro EncenaAÇÃO .  
                                                
8 Com exceção de duas turmas que ingressaram no Projeto em 1999, devido a uma solicitação de um professor 
do Setor Curricular de Artes Cênicas para desenvolver um projeto individual com uma classe de Ensino Médio. 
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Estava sendo bastante árduo, pois eu ocupava a regência das três turmas e, portanto, 
assumia o processo de cr iação dos três grupos. Eu e a Fát ima discutíamos e 
estabelecíamos as diretr izes, mas Fátima, naquele momento, prefer ia acompanhar 
mais a interfer ir  diretamente na montagem. Certo dia, eu comentava com um professor 
sobre as at iv idades dos alunos e ele me sugeriu procurar o Curso de Graduação em 
Direção Teatral  e propor um estágio. Segundo este colega, o Curso de Direção t inha 
dif iculdade em encontrar atores disponíveis para atuar nas tarefas acadêmicas de 
produção teatral  dos alunos diretores. O Prof.  Coordenador daquela Unidade era uma 
pessoa bastante receptiva a novas idéias e certamente seria bem vinda semelhante 
proposta. Imediatamente, entramos em contato com o Prof.  José Henrique Moreira, o 
coordenador do Curso, marcamos uma reunião, em que eu e a Fát ima expusemos o 
Projeto. Naquela reunião, decidimos que o Prof.  José Henrique orientar ia um grupo de 
alunos universi tár ios que ele selecionaria. Marcamos um encontro com estes alunos, 
conversamos, apresentamos novamente o Projeto e def inimos algumas regras de 
conduta e em no máximo dez dias eu t inha três alunos-diretores em cada turma para 
dir igir  os meus alunos de Ensino Médio. Eu e Fát ima nunca chegamos a discut ir  o quê 
exatamente esperávamos dos estagiár ios, ou qual a sua responsabi l idade exata. Os 
universi tár ios se incorporaram e fomos observando, testando sua part ic ipação e 
construindo a relação coordenador-estagiár io-aluno. 
Desde então, o Projeto recebeu um grupo de 4 a 6 destes bacharelandos a cada 
ano. Divididos em pequenos grupos de dois ou três membros pelo número de turmas 
part ic ipantes atuaram, sob orientação, nas aulas regulares da discipl ina de Artes 
Cênicas, planejando e conduzindo as at iv idades escolares e se responsabi l izando pela 
construção da concepção cênica e pela direção teatral  do texto da classe em que 
foram distr ibuídos. 
 Ao longo dos anos, o Projeto foi  sendo mais procurado por alunos universi tár ios 
de início de curso e, a cada ano, foi  ingressando maior número de alunos matr iculados 
no segundo semestre. Portanto, para estes, o estágio foi  a pr imeira experiência de 
montagem dos alunos da Direção Teatral .   
Desta forma, foi  se estabelecendo uma orientação ministrada pelo Prof.  José 
Henrique com ênfase nos aspectos básicos da direção teatral ,  como compreensão do 
texto, elaboração de concepção cênica e estruturação do espaço cênico por meio da 
movimentação dos atores e do uso dos elementos do espetáculo, como luz, cenário, 
f igurino etc.  
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Embora houvesse constante comunicação entre mim, Fát ima e o Prof.  José 
Henrique, não houve nenhuma ingerência do Curso de Direção Teatral  no Projeto 
Fazendo Gênero. Após a seleção de textos e a concepção do espetáculo do ano, os 
alunos estagiár ios reuniam-se regularmente no Curso de Direção Teatral  com o Prof.  
José Henrique para discussão do seu projeto de montagem e ainda comigo e com 
Fátima, no Colégio de Apl icação, para aval iarmos o andamento do processo. 
Quinzenalmente, o Prof.  José Henrique part ic ipava de aulas-ensaios no CAp. Então 
nos reuníamos para acompanhamento conjunto dos estagiár ios. Também 
aproveitávamos para discut ir  s i tuações e rumos do Projeto.  
Em 1999, O Conselho Pedagógico do CAp-UFRJ del iberou que esta part ic ipação 
ter ia a mesma condição do Estágio Supervisionado, real izado pelos l icenciandos na 
discipl ina Prát ica de Ensino da UFRJ. Foi uma iniciat iva inédita no Colégio de 
Apl icação receber estagiár ios provenientes do bacharelado. 
No decorrer do presente estudo, farei  referência a estes estudantes como 
estagiár ios, universi tár ios, alunos-diretores ou ainda somente diretores. 
Houve também o envolvimento de outros alunos, provenientes de di ferentes cursos 
de bacharelado na área art íst ica da UFRJ, por exemplo, graduandos da Dança, da 
Cenograf ia, da Indumentária, da Música, da Comunicação. Chamo estes de alunos-
part ic ipantes. 
Incorporaram-se com o objet ivo de exerci tar-se em sua formação prof issional,  
colaborando na especial idade com o desenvolvimento do Projeto.  Conforme o curso 
de origem, estes alunos atuaram em etapas e níveis di ferentes do processo. Assim, 
um bacharelando de Dança certamente estava presente no planejamento e condução 
das aulas, porém um estudante de Cenograf ia provavelmente part ic ipava de forma 
mais pontual e menos direta na relação com os adolescentes. Estes alunos, 
normalmente, chegavam até nós por convite de colegas que estavam trabalhando ou 
que já haviam desempenhado tarefas no Projeto. 
A part ic ipação e o desempenho de universi tár ios no Fazendo Gênero foi  um 
caminho basicamente intui t ivo. À medida que as si tuações ocorreram, or iginaram uma 
ref lexão sobre o trabalho dos estudantes, modif icando nossa maneira de conduzir e 
al terando o rumo do Projeto.  
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Como foi  bem sucedida a parceria com a Direção Teatral ,  procuramos formar 
vínculo com o Curso de Cenograf ia e o de Indumentária. Nos primeiros anos, 
conseguimos também estes estagiár ios. Porém, em uma aval iação subsequente, os 
alunos diretores consideraram preferível gerenciar sozinhos a execução da concepção 
cênica da sua turma de adolescentes. Ponderaram que era muito di f íc i l  para eles 
administrarem tantas relações ao mesmo tempo: conduzir os alunos de Ensino Médio, 
discut ir  com os coordenadores e com o or ientador, e ainda negociar com f igurinista e 
cenógrafo. Concluíram que nesta pr imeira experiência de Direção seria interessante 
que eles se responsabi l izarem por todas as etapas do trabalho de montagem. Levamos 
a discussão para os alunos do CAp, que percebiam a mesma dif iculdade e ainda 
pontuaram o relacionamento del icado com os outros estagiár ios pelo fato de eles não 
acompanharem o processo tão de perto como os diretores e não formarem um laço 
afet ivo tão estrei to. Desde então, não nos esforçamos mais neste sent ido, mas 
aceitamos a presença de alunos de fora da Direção Teatral  quando, por motivos 
circunstanciais,  aparece a oportunidade.  
¾ Docentes e funcionários colaboradores 
 São prof issionais vinculados à Universidade, que part ic iparam do projeto 
prestando serviços ou or ientando os alunos. São eles: 
• Prof.  José Henrique Moreira, Diretor-Adjunto da Escola de Comunicação/UFRJ - 
or ientação técnica aos alunos de Direção Teatral  e cr iação do projeto de 
i luminação; 
• Francisco Leite Lopes, funcionário do CAp/UFRJ e maquiador prof issional – 
concepção do projeto de maquiagem da montagem e real ização de uma of ic ina, 
com vistas a ensinar aos alunos noções de maquiagem, capacitando-os a 
executar a caracter ização de seu personagem; 
• Izabel Goudart,  professora do CAp/UFRJ e fotógrafa - registro fotográf ico; 
¾ Colaboradores externos à UFRJ 
São prof issionais contratados que prestaram serviços ao Fazendo Gênero, 
cobrando um valor abaixo do mercado. Normalmente, estes part ic ipantes possuíam 
algum vínculo com o Projeto: como amigos, famil iares ou ex-estagiár ios. Atuavam 
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apenas no processo de montagem, entrando em contato com os adolescentes e 
estagiár ios para expl icar e apresentar seu trabalho. Por exemplo, anualmente, a 
programadora visual,  ant iga bolsista do Projeto, encontrava-se algumas vezes com o 
grupo de part ic ipantes para expor algumas idéias suas do logot ipo da produção do ano 
cr iado para ser aprovado por todos; esta era uma oportunidade de discussão sobre a 
imagem gráf ica da concepção cênica e do ofício de design .  Os prof issionais que nos 
acompanharam foram: 
• Thaís Quintel la – programadora visual 
• Sander Bazett i  e Rogério Fraga – cr iação e manutenção da página vir tual 
• Célio Júnior – registro em vídeo 
Trajeto do Projeto Fazendo Gênero 
Antes do início das aulas, na época dest inada ao planejamento escolar,  eu e 
Fát ima nos encontrávamos para aval iarmos o ano anterior e def inirmos algumas ações 
e metas para o Projeto. Este encontro era o nosso primeiro contato com o Fazendo 
Gênero no ano. Era também o momento de nosso reencontro depois das fér ias, 
acontecendo em um cl ima animado e alegre. Além de discut irmos o Projeto, 
aproveitávamos para organizar algum material  que não foi  guardado no ano anterior 
por fal ta de tempo ou cansaço e conversávamos sobre nossa vida pessoal.   
Naquele momento, procurávamos averiguar: 
• Quais desafios que havíamos vivido e como foram equacionados – l istávamos as 
di f iculdades, invest igávamos as causas, o impacto no grupo, se foi  encontrada 
solução, como foi  encontrada, quanto tempo levou e o seu grau de ef icácia.  
• O desempenho e a part ic ipação de todos, inclusive o nosso, dos alunos, 
estagiár ios e adolescentes, dos colaboradores e da platéia que é basicamente 
formada por famil iares, amigos e comunidade capiana.  
• A diferença entre o que foi  planejado e os resultados obt idos.   
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• As característ icas de cada turma e aluno, mais especif icamente os do 1º ano. 
Discutíamos nossa percepção sobre cada um, como se estruturaram as 
relações: entre os alunos, entre as turmas e entre alunos e turmas com cada 
professora coordenadora e como se comportaram frente às si tuações de 
aprendizagem, seja de ordem criat iva, como improvisações, consciência corporal 
ou qualquer outra forma de construção; seja de ordem comportamental,  como 
respeito ao colega e às regras, aceitação da crí t ica, disponibi l idade ao trabalho 
de forma geral.  
Com base nestas ref lexões, elaborávamos um planejamento em l inhas gerais, que 
seria objeto de muitas ref lexões e discussões com os estagiár ios e com os alunos do 
Ensino Médio ao longo do processo. Como o Projeto desenvolveu-se nas aulas de 
Artes Cênicas, conforme a grade curr icular do CAp, a sua prát ica didát ica 
operacional izou-se de acordo com a divisão do ano let ivo e eventos acadêmicos 
def inidos pelo calendário escolar do Colégio. Ou seja, a sua organização pedagógica 
estruturou-se em quatro bimestres, com um recesso de duas semanas em julho; 
comportando um dia de exame aval iat ivo por bimestre, incluído na Semana de Provas9 
e considerando os Conselhos de Classe, as Reuniões de Série, as Reuniões de Pais e 
Professores, entre outras at iv idades escolares. 
Nesta pr imeira conversa, elaborávamos um primeiro cronograma, que ia sendo 
revisto e atual izado no decorrer do ano. Listávamos tarefas básicas, como telefonar 
para o Prof.  Orientador dos estagiár ios, revelar fotos, resgatar algum objeto com 
alunos etc.,  decidíamos a regência das turmas e os horários das reuniões de 
planejamento e or ientação dos estagiár ios, bem como conversávamos sobre os 
aspectos gerais do plano de curso das séries, levantando sugestões sobre at iv idades 
e exercícios, novas formas de trabalho, textos dramáticos e propostas cênicas.  
Funcionava como um despertar.  Após o mês de recesso escolar,  distante do 
envolvimento direto com o Fazendo Gênero, manipulávamos os pertences do Projeto - 
objetos, compromissos, idéias - voltávamos a tomar posse de seu universo e a 
estruturá-lo. Então, o Projeto Fazendo Gênero começava a tomar forma. 
A cada ano, novas turmas iniciavam este caminho, enquanto outras o estavam 
concluindo, pois o Fazendo Gênero propunha um processo de ensino desenvolvido em 
                                                
9 A Semana de Provas é um período em que ocorrem as provas bimestrais. Nessa semana não há aulas, a 
Direção-Adjunta de Ensino elabora um calendário, agendando no máximo três avaliações por dia.  
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duas etapas consecutivas equivalentes às 1a s .  e 2a s .  sér ies do Ensino Médio. Assim, 
todo ano, eu e Fát ima coordenávamos simultaneamente o trabalho pedagógico destas 
duas séries, desenvolvendo em cada uma delas fases di ferentes do processo.  
Vale ressaltar que, apesar de as at iv idades das duas séries do Ensino Médio 
ocorrerem simultaneamente, escolhi  dividir  a descrição em dois relatos separados.  
o primeiro ano 
Na primeira aula, após o processo de escolha da l inguagem artíst ica, tanto eu 
quanto Fát ima conduzíamos nosso grupo até a sala do Teatro, apresentávamos o 
espaço, o Projeto, a forma de trabalho (objet ivos, regras, exigências, aval iação etc.)  e 
conversávamos sobre as experiências art íst icas de cada um e sobre as expectat ivas 
em relação ao Colégio, ao Ensino Médio e ao Fazendo Gênero. Dependendo da turma, 
em alguns anos foram real izadas at iv idades lúdicas de apresentação.  
Os primeiros quatro ou cinco encontros eram dest inados a at iv idades de caráter 
introdutório, com o duplo objet ivo de desinibir ,  oportunizar a formação de vínculos e 
apresentar as noções fundamentais da l inguagem cênica, bem como possibi l i tar para 
nós, professoras, uma averiguação da ident idade da turma, suas qual idades, seu nível 
de envolvimento, part ic ipação, di f iculdades, enf im, característ icas que pudessem 
determinar ações e procedimentos na condução do processo. Eram denominadas de 
aulas de integração e as at iv idades na sua maioria eram baseadas na metodologia de 
Jogos Teatrais,  cr iadas por Viola Spol in.  
A part i r  destes pr imeiros encontros, eu e a Fát ima elaborávamos um segundo 
planejamento. Considerávamos esta proposição o plano de ensino do 1º ano e o 
seguíamos como l inha básica na condução das at iv idades pedagógicas. Porém, esse 
plano era f lexível e estava sujei to a ajustes e modif icações durante o ano.  
Para o Projeto Fazendo Gênero, a pr imeira preocupação no 1º ano do EM era com 
a introdução dos alunos novos no CAp, que nunca t iveram aula de Artes Cênicas; 
outra ocupação era com a passagem de um processo sem expectat iva de um 
resultado, centrado no desenvolvimento da expressão pessoal,  para outro processo, 
no qual est ivesse incorporada a elaboração de um produto art íst ico, tendo em vista a 
sua apresentação para uma comunidade. E a úl t ima inquietação, que permeava as 
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demais, era com a instrumental ização mínima necessária para o adolescente e o seu 
grupo enfrentarem uma experiência de cr iação e Produção Teatral10.   
As respostas e soluções, experimentadas ao longo da meia década de apl icação do 
Fazendo Gênero, foram del ineando uma prát ica pedagógica para o 1° ano do Ensino 
Médio com ênfase na preparação corporal,  no estudo dos gêneros dramáticos e na 
ref lexão sobre a Produção Teatral .  
Em todos os planos de ensino examinados, constavam três grupos informações 
básicas: 
• Programação acadêmica anual por bimestre, com o número de dias let ivos de 
Artes Cênicas. Regularmente, contabi l izaram-se oito aulas de Artes Cênicas por 
bimestre, em um total  de tr inta e duas anuais. Nos planejamentos, foi  
encontrada com freqüência a reserva de dois dias por bimestre para aval iação, 
sendo um dest inado à entrega ou apresentação de trabalhos e outro para 
anál ise em grupo do desempenho e rendimento no período. Em resumo, cada 
bimestre foi  composto de seis encontros com at iv idades de ensino e dois com 
tarefas aval iat ivas. 
• Organização do conteúdo do ano let ivo em unidades didát icas11,  pr incipalmente 
a seleção dos gêneros dramáticos e a def inição de um direcionamento do 
trabalho corporal a serem desenvolvidos naquele ano. O início e término das 
unidades didát icas não seguiram necessariamente a duração de cada bimestre12.   
• A estrutura de cada aula. As aulas eram compostas basicamente de duas partes: 
trabalho corporal (ou simplesmente “corpo”, como se encontra em vários 
registros) e exercícios cênicos (momento em que são abordados os gêneros 
dramáticos).  Ambas possuíram desenvolvimento próprio, com conteúdos e temas 
que podiam ser abordados de forma paralela ou não. Em cada um destes 
momentos havia uma seqüência art iculada de ações que ia desde uma at iv idade 
                                                
10 Passarei a grafar o termo Produção Teatral com as iniciais em letra maiúscula, para assinalar o seu emprego 
no sentido específico de um conjunto de atividades que operacionalizam os meios e condições necessários para a 
realização da montagem, como levantamento de custos e recursos, contratação de pessoal e serviços, locação de 
espaço etc. 
11 Segundo Definição de Libâneo: “Unidades didáticas são o conjunto de temas inter-relacionados que compõem o 
plano de ensino para uma série”. LIBÂNEO, José Carlos. Didática. São Paulo: Cortez, 1994. p.233. 
12 No exame dos planos de aula, nota-se a intenção de organizar o andamento didático de forma que coincida com 
estrutura do calendário escolar do CAp, embora, na prática, isto nem sempre se efetive. 
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introdutória até um fechamento. Porém, não se observava uma l igação 
obrigatór ia entre as duas partes.  
Após a pr imeira etapa de integração, iniciávamos o estudo dos gêneros 
dramáticos. Regularmente, foram selecionados os quatro gêneros fundamentais, 
segundo Eric Bentley13 :  Tragédia, Melodrama, Comédia e Farsa. 
No período que se aproximava da apresentação do espetáculo do segundo ano, os 
alunos desta série eram convidados a envolver-se nas at iv idades de Produção Teatral .  
Part ic ipavam da execução dos elementos cênicos e, nos dias de apresentação, 
colaboravam nas tarefas de organização, como distr ibuição de senhas e programa na 
bi lheter ia, venda de camisetas no hal l  do teatro, contra-regragem, auxí l io no camarim 
etc. Por intermédio deste procedimento, os alunos mais novos iam se famil iar izando 
com a dinâmica que vivenciar iam no ano seguinte. 
o segundo ano 
O 2º ano do Ensino Médio iniciava-se semelhante ao 1º  ano: os três professores de 
Arte iam à sala-de-aula, davam boas-vindas, conf irmavam a opção dos alunos, 
recebiam os novos e tomavam conhecimento dos casos de pedido de troca de 
l inguagem. Também nesta pr imeira aula, eu costumava levar meu grupo para a sala do 
Teatro, expunha o plano de curso e conversava sobre o processo do ano, o 
compromisso, as tarefas e o signif icado da part ic ipação de cada um. Normalmente, 
desenvolvia uma aula de sondagem, com exercícios corporais e at iv idades lúdicas. 
Nas primeiras semanas do ano let ivo, recebíamos os alunos de graduação que 
ir iam part ic ipar do Projeto. Regularmente, comunicávamos ao professor or ientador do 
Curso de Direção Teatral ,  Prof.  José Henrique Moreira, a data de início do ano let ivo e 
o dia e horário da aula de Artes Cênicas de cada turma.  
Então, iniciava-se a seleção dos estagiár ios do Curso de Direção Teatral .  O 
professor enviava os universi tár ios para assist i r  a uma aula e conversar comigo e com 
Fátima sobre algumas informações e regras básicas, tais como horários, suas 
pr incipais responsabi l idades, cronograma do ano etc. Depois deste pr imeiro contato, o 
aluno retornava a contatar o Prof.  José Henrique e, se fosse consenso de todos, na 
                                                
13 BENTLEY, Eric. A Experiência Viva do Teatro. Rio de Janeiro: Zahar, 1981. 
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aula seguinte ele iniciava seu estágio. Recebemos, no máximo, nove alunos, sendo 
três por turma. Porém, a si tuação mais comum foi manter-se uma dupla por turma. 
Quando o grupo de estagiár ios se estabi l izava, eu e a Fát ima marcávamos a 
pr imeira reunião de supervisão. Neste encontro, procurávamos colocá-los em contato 
com o ambiente do CAp e do Setor Curr icular Artes Cênicas, esclarecíamos sobre o 
universo do Projeto Fazendo Gênero, seu histór ico, proposta pedagógica e estét ica, 
metodologia, resultados etc. bem como def iníamos os pares ou tr ios de alunos-
diretores que f icar iam em cada turma. Também apresentávamos o planejamento geral 
e, junto com os estagiár ios, del ineávamos uma proposta de metas e cronograma anual 
para ser discut ido com os alunos de Ensino Médio. 
Nos três pr imeiros anos do Projeto, até a chegada dos alunos-diretores, 
mantínhamos uma continuidade das aulas do 1º ano, resgatando alguns exercícios, 
aprofundando a aquisição da l inguagem cênica. A part i r  de 1999, introduzimos uma 
nova prát ica – O Exercício De Cena. Definimos que esta at iv idade seria um primeiro 
contato com a rot ina de uma montagem, com ênfase na relação com o texto teatral  e 
na preparação do aluno para as tarefas de Produção Teatral .  Resolvemos configurá-la 
como a real ização de uma lei tura dramática, para ser apresentada entre o pr imeiro e 
segundo bimestre no Teatro do CAp/UFRJ. Decidimos que o processo seria dir igido 
pela professora regente da turma e que os estagiár ios atuariam como assistentes. 
Considerávamos que, desta forma, esta lei tura dramática poderia ser um estratagema 
interessante para que os estagiár ios se famil iar izassem com a rot ina de sala-de-aula. 
E isto realmente ocorreu. 
Normalmente, as três turmas montavam a mesma peça em conjunto, sendo 
reservado para cada turma um ato ou trechos do texto. Eram dedicadas oito a dez 
aulas para os ensaios da lei tura, com a real ização de at iv idades de anál ise dramática 
e compreensão teórica do texto e dos personagens e, sobretudo, exercícios lúdicos e 
corporais para experimentação e composição dos signif icados, si tuações e imagens do 
texto. Assim procurávamos possibi l i tar o surgimento de uma obra cênica resultante da 
cr iação e concepção dos alunos do Ensino Médio. 
Paralelamente à cr iação do Exercício de Cena, desenvolvíamos as tarefas de 
Produção Teatral .  Em uma reunião geral,  que poderia ocorrer em um dos intervalos 
das aulas regulares do CAp, os alunos, eu e Fát ima, def iníamos um plano de Produção 
Teatral ,  ou seja, qual seria a data e horário da apresentação, quem seriam nossos 
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convidados, como divulgaríamos, o que pretendíamos confeccionar quanto a 
elementos do espetáculo e material  gráf ico e se haveria algum t ipo de comemoração. 
Com estas informações elaborávamos um orçamento-base e decidíamos como 
arrecadar o valor est imado. Dividíamos em três grandes grupos de operações este 
trabalho de Produção Teatral :  
• Levantamento de recursos. Este grupo era responsável por coordenar a 
arrecadação e as despesas, controlando as compras, guardando as notas e, por 
f im, apresentando uma prestação de contas. 
•  Divulgação. Esta equipe organizava as ações para di fundir a at iv idade, ou seja, 
colava os cartazes, colocava os convites nos escaninhos dos professores, 
percorr ia as salas de aula do turno da manhã e da tarde e demais dependências 
da escola (como a bibl ioteca, a sala de professores, a secretar ia etc.,)  
di fundindo a apresentação, bem como t inha a responsabi l idade de representar o 
2º  ano do Ensino Médio, convidando formalmente a Direção da escola. 
• Programação visual.  Criava e confeccionava o material  gráf ico, composto na 
maioria das vezes de cartaz, convite e programa. 
Cada turma assumia uma atr ibuição da empreitada, dividindo entre si  as tarefas a 
serem executadas. Nesta pr imeira montagem, o trabalho de confecção de cenário, 
f igurino e adereços era real izado em uma ou duas tardes em que todos dividiam o 
esforço e, quanto ao material ,  eram aproveitados objetos dos próprios alunos e era 
ut i l izado o acervo do Setor Curr icular Artes Cênicas.  
Na aula anter ior à estréia ,  novamente reuníamos todos os alunos e elaborávamos 
com eles uma programação do dia, especif icando: 
• Os momentos básicos - como chegada, organização de f igurinos e maquiagem 
nas salas que funcionariam como “camarins”,  arrumação de cenário e adereços, 
caracter ização do personagem, aquecimento, início da peça, f inal,  
agradecimentos, desmontagem, fechamento. Estes são exemplos de etapas, que 
poderiam ser modif icadas conforme a necessidade.  
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• Os grupos de trabalho - quem se responsabi l izar ia pela montagem e 
desmontagem do palco, dos camarins e outras providências que fossem 
necessárias. 
• A organização dos camarins - como estar iam acondicionados os f igurinos, 
adereços e maquiagem de cada um. 
• Os grupos de caracter ização – dividíamos o total  de alunos em equipes de 8 a 
10 para vest irem o f igurino e comporem a maquiagem, pois eram muitos e a sala 
que normalmente ocupávamos não comportava todos se arrumando ao mesmo 
tempo.  
As duas lei turas dramáticas foram apresentadas em maio, na sala de Teatro do 
Colégio de Apl icação, por volta das 14h. Embora a apresentação tenha sido fora do 
horário regular das aulas do Ensino Médio, fomos prest igiados por uma numerosa 
platéia, formada por alunos, famil iares, professores, funcionários e direção da escola.  
Na aula poster ior,  aval iávamos o Exercício de Cena, quanto ao processo e 
resultado, desaf ios, metas e expectat ivas, sent imentos e impressões, opiniões da 
platéia e sobretudo quanto ao desempenho de cada um e do grupo frente às demandas 
do processo e na execução das tarefas. Em 2000, sol ic i tei  por escri to um depoimento 
pessoal sobre a vivência de cada um. 
Em f im de maio, iniciávamos o processo de montagem do EncenAÇÃO.  A pr imeira 
etapa a ser cumprida era a escolha de textos e del imitação de um tema para o 
espetáculo. Diferente do Exercício de Cena, o EncenAÇÃO  era uma produção 
composta de um texto por turma, com duração máxima de 40 minutos, para que o 
espetáculo na íntegra não durasse mais do que duas horas.  
Esta di ferença entre a operacional ização do processo anter ior e este que ir ia se 
iniciar era relevante na condução das aulas: no Exercício, as três turmas part ic ipavam 
juntas da montagem do mesmo texto, embora as aulas fossem ministradas em 
separado; enquanto no EncenAÇÃO  cada turma vivenciava a construção de uma peça 
teatral ,  com início, meio, f im, que mais tarde ir ia se inserir  em um espetáculo maior.  
Ou seja, no pr imeiro, o andamento da cr iação de cada turma estava imbricado e, neste 
úl t imo, a trajetór ia cr iat iva dos grupos era construída de forma independente e 
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paralela entre si .  Em ambas as at ividades, agendávamos ensaios em horários 
al ternat ivos que auxi l iassem a ajustar e sintonizar algumas part icular idades. 
Durante duas ou três aulas, os alunos do Ensino Médio l iam e discut iam alguns 
textos de uma seleção prévia real izada por mim, pela Fát ima e pelos estagiár ios do 
que considerávamos adequados pela temática, pelo est i lo,  por se adaptarem ao 
número de alunos ou pela extensão. Cada turma de adolescentes então decidia pelo 
texto com que mais se ident i f icava. E todos juntos del imitávamos um tema que seria 
objeto de ref lexão durante o processo. 
A próxima fase era a de distr ibuição de personagens e elaboração da concepção 
cênica. Durante a escolha de texto e personagem, minha coordenação ainda era 
bastante presente. Ambos os momentos eram estratégicos e a minha atuação, como 
professora regente, foi  procurar al ternat ivas para os eventuais impasses e conf l i tos, 
compreendendo as expectat ivas e ansiedades e administrando as demandas dos 
adolescentes e estagiár ios.  
Um caso exemplar é o de um adolescente muito t ímido, em certo grupo, que 
cont inuamente me avisava que gostar ia de fazer um “papel pequeno”, seguido 
brincava comigo nas aulas: 
“- Celeia, posso fazer uma árvore? Um personagem invisível?” 
Eu sempre respondi que nada lhe seria imposto, que ele far ia o personagem que 
mais o deixasse confortável para part ic ipar.  Na aula em que def inimos os 
personagens, a equipe de diretoras o convenceu a aceitar um personagem com poucas 
falas, mas que t inha uma grande importância na ação dramática, estando em cena 
prat icamente o tempo todo. Ele concordou perante o grupo, eu observei calada e 
acreditei  que tudo estava bem. No mesmo dia, mais tarde, o resto da turma pediu para 
conversar comigo, alegando que era injusto o que estava acontecendo com o colega, 
pois, segundo elas, as diretoras estavam obrigando-o  a f icar com um personagem que 
ele não queria, que ele já havia falado comigo que gostar ia de ter uma part ic ipação 
pequena e, sobretudo, cobrando-me a propriedade do processo. 
“ -  V o c ê  s e m p r e  f a l o u  q u e  o  e s p e t á c u l o  s e r i a  n o s s o !  Q u e  c o n v e r s a r í a m o s  s o b r e  t u d o !  E  a g o r a  
c h e g a m  a s  d i r e t o r a s  e  s ã o  e l a s  q u e  m a n d a m ? ”  
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Ponderei a si tuação com as alunas, observando que o colega aparentemente não 
t inha manifestado nenhuma resistência, porém escutei a sol ic i tação da turma e 
conversei com as alunas-diretoras. Estas se just i f icaram, af irmando que não t inham a 
intenção de impor o que fosse para o grupo. Na aula seguinte, as duas partes 
expuseram sua visão dos fatos, esclareceram os mal entendidos, rediscut imos a 
divisão, o aluno em questão encontrou um papel que lhe agradasse e que atendesse 
às necessidades da proposta cênica e tudo f icou acertado.  
Aproveitei  a ocasião para estabelecer um debate sobre o papel do diretor e do ator 
na cr iação cênica e uma ref lexão sobre a posse de uma obra art íst ica, procurando 
discut ir  no processo cr iat ivo da turma a inclusão de outras pessoas, além de mim e 
delas próprias, que ir iam se somar a este nosso  ao qual elas se refer iam, 
colaborando, intervindo e transformando o EncenAÇÃO  em um espetáculo de muitos. 
Nestes anos, a melhor maneira que encontrei  para resolver qualquer conf l i to 
sempre foi  o diálogo. Mesmo nos momentos em que precisei mostrar assert iv idade, 
ut i l izando mais f i rmemente minha autoridade, procurei deixar um espaço para o 
quest ionamento e o confronto de opiniões. Acredito que assim demonstrei  para o aluno 
a minha l iderança na condução do processo de ensino, preservando seu direi to de 
expressar suas idéias. 
A dinâmica da divisão dos personagens era o pr imeiro passo do caminho cr iat ivo 
rumo à real ização do EncenAÇÃO  e ocorr ia simultaneamente à elaboração de uma 
proposta de concepção cênica pelos alunos-diretores. Depois da escolha def ini t iva do 
texto, real izávamos com os adolescentes uma lei tura mais atenta, pontuando as idéias 
do autor,  a l inha de ação dramática, os pr incipais conf l i tos, a estrutura narrat iva e a 
composição dos personagens e a sua função na trama.  Esta discussão acontecia no 
formato de um bate-papo informal,  sendo bem recebidas todas as sugestões e 
impressões. 
 Após a def inição da peça, distr ibuíam-se os personagens. Cada aluno colocava 
sua escolha para o grupo e a just i f icava. Se houvesse duas pessoas que escolheram 
criar o mesmo personagem, a turma deveria buscar um consenso ou decidir  a part i r  do 
estabelecimento de um cri tér io de seleção.  Nós, da coordenação e estagiár ios, 
procurávamos interfer ir  o mínimo possível nesta hora. Muitas vezes, os alunos-
diretores planejavam uma série de aulas com exercícios e jogos, cuja or ientação seria 
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deles, procurando possibi l i tar uma abordagem lúdica do texto e propiciar a 
experimentação dos adolescentes nos personagens.  
Este era um período de transição entre a entrada dos alunos diretores como 
condutores do processo de cr iação e da minha ret irada para a coordenação e 
supervisão desta trajetór ia. Cada equipe de alunos-diretores elaborava uma proposta 
de processo cr iat ivo e uma concepção cênica que deveria construir  no decorrer do ano 
com os alunos do Ensino Médio. Desta fase em diante, gradativamente os diretores 
assumiam sob meu acompanhamento, da Fát ima e do Prof.  José Henrique, a 
or ientação nas aulas, ocupando-se em dir igir  os adolescentes na edif icação da sua 
montagem. 
Concomitantemente às aulas, eu e Fát ima coordenávamos a Produção Teatral  
administrat iva. Aos alunos de Ensino Médio era sol ic i tada uma grande interferência 
nas escolhas e tarefas, ainda que eu e a Fát ima fôssemos as pessoas a quem 
coubesse assumir as decisões f inais. Assim como no Exercício de Cena, reuníamos 
todos os alunos, estudantes e estagiár ios, para def inirmos o orçamento e ações para 
levantamento de recursos.  
Durante o ano, ocorr iam várias reuniões de Produção Teatral  nos horários de 
intervalos das aulas, com as mais variadas pautas: consulta sobre alguma questão, 
como escolha do logot ipo do espetáculo; agendamentos de data, como dia e horário 
para confecção de material  cênico; divisão de tarefas, como a organização da chegada 
de materiais no Teatro na véspera da estréia; distr ibuição dos produtos de vendas e 
informes, como prestação de contas e andamento da Produção Teatral .   
No f inal do processo de cr iação, fal tando uma semana ou menos para a estréia, os 
alunos-diretores e a coordenação encontravam-se com Francisco, maquiador 
prof issional e funcionário do CAp, para def inirmos a caracter ização dos personagens. 
Francisco cr iava, então, um plano de maquiagem e estruturava um curso básico de 
maquiagem teatral  para os adolescentes, capacitando-os a real izar a caracter ização 
de seu personagem. Prat icamente em todos os anos, este curso aconteceu em uma 
manhã inteira de sábado e desenvolveu noções elementares de maquiagem para teatro 
e alguns aspectos histór icos da maquiagem. 
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Em f im de novembro ou início de dezembro, estreava o EncenAÇÃO .  O espetáculo 
era apresentado em dois dias em um espaço da rede públ ica de teatros14.  Em todos os 
anos, real izamos um ou dois ensaios gerais no teatro. Nestes ensaios, os alunos 
t inham a oportunidade de experimentar seus movimentos no palco em que seria 
real izada a montagem, adequando-se o quanto fosse necessário. Para muitos, era o 
pr imeiro contato com o lado de dentro  do edif íc io teatral ,  não exposto ao públ ico. As 
coxias, os camarins, o urdimento, a cabine de som e luz, enf im todos os espaços 
pareciam mobi l izá- los e emocioná-los. Em certo ano, uma aluna ao entrar no palco, 
exclamou com os olhos br i lhando: 
“- Meu Deus, isto era tudo o que eu esperava!” 
É interessante observar como os elementos da i luminação impressionavam os 
alunos. Na maioria das vezes, surpreendiam-se com a dif iculdade de enxergar a 
platéia provocada pela intensidade dos ref letores, fascinavam-se pela escuridão das 
coxias que os obrigava a andarem com cuidado, envolvendo de mistér io também o 
entorno da apresentação.  
Cientes deste frenesi,  or iundos do encantamento com o espaço novo somado à 
ansiedade e expectat iva da estréia, eu e Fát ima organizávamos duas reuniões: 
• Uma, apenas com os estagiár ios, preparando-os para receber e dar suporte a 
esta gama de emoções dos adolescentes. Nesta reunião, também elaborávamos 
um planejamento detalhado das at iv idades dos dias que antecediam a estréia e 
dos dias de apresentação, distr ibuindo responsabi l idades quanto à organização 
e ao controle dos alunos do Ensino Médio que orientavam. Por exemplo, 
f iscal izar a chegada do material  cênico e coordenar a turma na sua arrumação, 
controlar a presença e a discipl ina dos alunos nos horários de ensaio geral,  
passagem de luz e caracter ização. 
• Outra, com todos alunos, estagiár ios e adolescentes, com a f inal idade de 
estruturar os dias de ensaio no teatro e de apresentação. Eu e Fát ima 
repassávamos o planejamento real izado anteriormente, agendávamos datas e 
horários, distr ibuíamos para cada turma as tarefas quanto à arrumação de 
material  pessoal e cênico, combinávamos detalhes da organização e 
                                                
14 Com exceção de 1998, ano em que o SESC emprestou seu teatro de Arena, sem ônus para o Projeto. 
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discutíamos as regras e as at i tudes adequadas e necessárias à boa real ização 
do evento. 
Neste cinco anos, nunca t ivemos nenhuma queixa por indiscipl ina de qualquer 
aluno. Ao contrár io, os administradores e técnicos do teatro normalmente elogiaram o 
comportamento dos alunos, surpresos com o cl ima de tranqüi l idade e respeito 
presente em um grupo com um número tão grande de adolescentes. 
As aulas que restassem para o encerramento do ano let ivo eram dedicadas à 
aval iação do processo individual e colet ivo na atuação e real ização do espetáculo. 
Esta aval iação era fei ta pr imeiramente com o grupo de estagiár ios em separado. E, 
depois, real izávamos outra reunião, com a presença deles, em cada turma do Ensino 
Médio que part ic ipou do Projeto. 
Pontos do Trajeto Criativo  
Ao longo da prát ica, surgiram situações que apresentaram questões ou desaf ios 
bastante específ icos para o processo cr iat ivo. Para compreender a maneira de fazer 
teatro desenvolvida pelo Fazendo Gênero, é necessário acompanhar a forma como 
foram art iculadas e que t ipo de soluções foram encontradas para tais si tuações.  
 Dentre estas si tuações, destaco sete que considero mais relevantes: 
• Etapas de acompanhamento, 
• Trabalho corporal,  
• Estudo dos gêneros, 
• Introdução ao laboratór io de montagem, 
• Laboratório da montagem, 
• Atividades de produção teatral ,  
• E exercício de apresentação. 
etapas de acompanhamento  
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As etapas de acompanhamento foram compostas basicamente de at iv idades de 
planejamento e aval iação. Continham ações de organização, controle e direção do 
processo. 
Compreendo planejar como estabelecimento de uma proposta, previsão dos 
procedimentos e operações necessárias ao seu andamento efet ivo e programação de 
sua real ização.  
Estão, neste rol ,  at iv idades em diferentes níveis de part ic ipação. Desta forma, à 
coordenação, competia pr incipalmente o planejamento geral,  anual e de cada aula, 
bem como o preparo de proposições a serem discut idas no grupo no decorrer do 
processo, tais como tr iagem de textos, idéia do logot ipo do ano, esboço de orçamento 
etc. 
Aos estagiár ios, cabia tanto a preparação do seu projeto de encenação, como a 
def inição de estratégias que permit issem real izá- lo.  
Aos alunos de Ensino Médio, cabia discut ir  e planif icar ações para o 
desenvolvimento da sua montagem, além de ajustar as suas responsabi l idades 
acadêmicas, famil iares com as do Fazendo Gênero de modo a administrá- las 
sat isfator iamente.  
Eu e Fát ima considerávamos importante que o processo cr iat ivo possibi l i tasse ao 
estudante aprender a adequar seu compromisso com o Projeto. Para isto, 
procurávamos estabelecer um contexto que favorecesse ao aluno ident i f icar e negociar 
com o grupo seus horários de estudo, datas de aval iação, entrega de trabalho, 
compromissos com sua famíl ia e momentos de lazer. 
As tarefas de aval iação  são referentes à apreciação qual i tat iva do processo e 
consistem principalmente em veri f icação dos resultados, acompanhamento das ações 
propostas e ident i f icação de progressos e di f iculdades.  
Estas at iv idades, como as de planejamento, também est iveram presentes nas 
di ferentes esferas de part ic ipação. São exemplos de temas de aval iação: as condições 
e o estado em que se encontra o processo de cr iação, a conduta dos part ic ipantes, a 
efet ivação das propostas planejadas, o relacionamento interpessoal etc. São exemplos 
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de si tuações aval iat ivas: os relatór ios, os depoimentos, os trabalhos escolares, as 
discussões em grandes ou pequenos grupos etc. 
o trabalho corporal 
O trabalho corporal acompanhava os dois anos em que cada turma part ic ipou do 
Projeto. No primeiro ano, era totalmente or ientado pela professora regente da turma. 
No segundo ano, até a escolha do texto, o professor regente conduzia a preparação 
corporal.  Daí em diante, a or ientação do processo passava a ser real izada pelos 
alunos-diretores, sob a supervisão minha e de Fát ima. Portanto, nos anos que estão 
contemplados neste estudo, prat icamente fui  eu quem conduziu esta at iv idade.  
A idéia de desenvolver uma prát ica corporal surgiu a part i r  da proposição minha e 
de Fát ima de construir  uma passagem do processo de ensino teatral  de 5ª a 8ª série 
para outro direcionado principalmente para a real ização de um objeto art íst ico. Nas 
séries do Ensino Fundamental,  conforme planejamento curr icular da discipl ina de 
Artes Cênicas, a ênfase pedagógica recaía na l inguagem cênica como suporte para a 
auto-expressão. 
Havia uma inquietação maior com os adolescentes que ingressavam no CAp no 
Ensino Médio, pois muitos deles não t inham nenhuma vivência de Artes Cênicas. Com 
a mudança de enfoque, considerávamos necessário que os alunos t ivessem certo 
comportamento em relação ao trabalho cr iat ivo, seu e do grupo, como compromisso, 
respeito, vínculo afet ivo, autonomia, entre outras, além da compreensão da l inguagem 
cênica.  
Decidimos, então, que o pr imeiro ano seria para trabalhar um conjunto de 
competências fundamentais. Neste conjunto estar iam incluídos basicamente o 
desenvolvimento de at i tudes e de um vocabulár io e um repertór io expressivos que 
considerássemos adequados para empreender nosso objet ivo. Nesta diretr iz e com 
estas intenções, foram sendo desenvolvidos o trabalho corporal e o estudo dos 
gêneros dramáticos. 
Em relação especif icamente ao trabalho corporal,  a perspect iva básica foi  
proporcionar meios para que o aluno descobrisse seu corpo como um veículo de 
expressão cênica e ampliasse suas possibi l idades.  
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De forma geral,  caracter izava-se pela ut i l ização de técnicas introdutórias de 
movimento expressivo e consciência corporal (como Eutonia, FeldenKrais, Laban, 
Contato- improvisação), de fundamentos acrobáticos, de técnicas de dança clássica e 
moderna e de técnicas de treinamento de ator propostas por di ferentes l inhas de 
teatro. 
Um dos pr incipais desaf ios com que eu e Fát ima nos deparamos foi  perceber que 
qualquer prát ica corporal requeria uma continuidade e regular idade que nem sempre 
se estabelecia na rot ina escolar.  Nossas aulas eram semanais, às vezes entremeadas 
por fer iados ou recesso escolar.  
A segunda questão era administrar a expectat iva dos alunos por estar em cena .  
Era necessário conquistar o interesse e a disponibi l idade do aluno para os exercícios, 
mostrando a relevância da consciência e do domínio corporal na expressividade 
cênica. Percebemos que era mais proveitoso ocupar apenas uma parte do tempo da 
aula com at iv idades corporais e que era importante o estudante perceber a relação 
deste momento com sua produção na l inguagem teatral .  
Encontrávamos algumas possibi l idades de condução destas problemáticas, 
experimentando temas corporais e formas diferenciadas de abordagem destes temas 
nas aulas e observando as respostas dos alunos. Ao veri f icar a estrutura didát ica da 
prát ica corporal,  observou-se a introdução de constantes variações nos 
procedimentos. Embora est ivesse sempre local izada na abertura das aulas, a cada 
ano a dinâmica deste trabalho apresentou sensíveis modif icações na seleção e 
ordenação dos conteúdos, bem como nas propostas de at iv idades. 
Em relação aos conteúdos, eu e Fát ima considerávamos ter resultados mais 
sat isfatór ios quando repetíamos um mesmo exercício com algumas modif icações do 
que quando tentávamos at iv idades muito complexas. Procurávamos propor temas 
simples e acessíveis, a f im de que o adolescente entendesse o que e o por que ele 
estava real izando e também que permit issem a apreensão de sua dinâmica 
rapidamente. Isto faci l i tava o envolvimento do aluno, pois favorecia sua compreensão 
e apropriação do movimento. 
 Em uma aula, eu estava orientando uma série de exercícios que at ivavam os 
músculos abdominais com a f inal idade de percepção do centro de irradiação dos 
movimentos do corpo. Eram exercícios simples: o pr imeiro const i tuía-se de uma 
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seqüência de movimentos de f lexão dos joelhos e do pescoço, báscula da bacia e 
pressão da sola dos pés contra o chão; no segundo momento, eu sol ic i tava que eles 
andassem pelo espaço exercendo uma pequena pressão nesta musculatura, atentando 
para a mudança na dinâmica do andar. Então, uma aluna exclamou:  
 “– e eu que pensava que abdominais era só para ganhar uma 
barriga durinha para mostrar na praia!” 
 Acredito que por meio desta expressão jovial  ela demonstrou compreender a 
função da musculatura do abdômen e que o exercício ajudou a diminuir a resistência 
por este t ipo de movimento. 
Foram encontrados oito temas mais constantes, desenvolvidos não 
necessariamente nesta ordem ou nesta seqüência: 
• Funcionamento e estrutura óssea, art icular e muscular,  com ênfase na 
consciência do esquema corporal,  organização postural e fortalecimento da 
musculatura. Const i tuído pr incipalmente de trabalho com pés, art iculações, 
coluna vertebral e musculatura ant igravitacional15;  
• Sensopercepção, pr incipalmente sensibi l idade da pele e respiração. Nos planos 
de aula, é possível reconhecer o trabalho com as posições de controle16 e 
equi l íbr io do tônus corporal da Eutonia. 
• Consciência e exploração espaço-temporal,  enfocando pulsação, níveis e 
direções espaciais e as noções de interno/externo, centro/peri fer ia e 
contração/expansão. Percebeu-se, neste conteúdo, a presença de algumas 
formulações de Laban17.  Dentre outras, destaco: 
                                                
15 Musculatura antigravitacional é o nome dado a um conjunto de músculos responsáveis pela manutenção da 
postura ereta do homem. “ De maneira geral, os músculos do tronco, os músculos flexores das extremidades 
superiores e os músculos extensores das extremidades inferiores são considerados músculos antigravitacionais”. 
SMITH, Laura K; WEISS, Elizabeth L; LEHMKUHL, L. Don. Cinesiologia Clínica de Brunnstrom. São Paulo: 
Manole, 1997. p. 132 – 133. 
Para ver a localização destes músculos no corpo humano, consultar o mapa de anatomia ilustrado encontrado na 
homepage de Marcos Arruda. ARRUDA, Marcos F. G. Músculos Antigravitacionais. Fisioterapia (On line). 
Available: http:/www.geocities.com/marcomidia2000 
16 As posições de controle são uma série de movimentos elaborados por Gerda Alexander, que podem ser 
realizados em seqüência ou separadamente. São muito semelhantes a algumas posições da yoga. E visam, 
principalmente a ativar as articulações. Ver: VISHNIVETZ, Berta. Eutonia – Educação Do Corpo Para O Ser. São 
Paulo, Summus, 1995. Parte I - cap. 8 
17 As noções que descrevo encontram-se nas seguintes obras: 
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1. a “Kinesfera” ou “esfera do movimento”  que é o espaço ao redor do corpo ,  
“cuja circunferência se pode alcançar com as extremidades estendidas 
normalmente, sem mudar o lugar de apoio”18 e o Espaço Global,  que é o 
espaço além da Kinesfera; 
2. as or ientações espaciais,  que sempre se estabelecem a part i r  da posição 
de quem se move. São duas referências: as direções  – al to/baixo, 
direi ta/esquerda frente/trás e as diagonais que se or iginam quando estas 
direções se relacionam; e as dimensões  – vert ical ,  horizontal e sagital .  
• Presença e postura cênica19.  Compunha-se basicamente de técnicas de 
aquisição de pré-expressividade e de energia extracot idiana20.  Pré-
expressividade é um termo empregado pela Antropologia Teatral  para designar 
um nível de expressão do ator,  que se ocupa  “em fortalecer o bios cênico do 
ator”21 ou seja, “com e como tornar a energia do ator cenicamente viva.”· 22 
• Dinâmica do movimento. Const i tuiu-se de princípios de estudo do movimento, 
seus atr ibutos e condições. Neste conteúdo, encontrei  uma ênfase nas seguintes 
propostas de invest igação corporal:  
1. Anál ise de movimento  art iculada por Laban23.  Principalmente, seus 
conceitos básicos – gesto, movimento, rotação e transferência. Os fatores 
de movimento – f luência, peso, tempo e espaço. E os oi to esforços ou 
ações básicos – golpear, f lutuar,  chicotear, f luir ,  torcer,  apalpar,  
pressionar e sacudir.  
                                                                                                                                                                        
LABAN, Rudolf. Dança Educativa Moderna. São Paulo: Ícone, 1990. 
--------------. O Domínio Do Movimento. São Paulo: Summus, 1978. 
MIRANDA, Regina. O Movimento Expressivo. Rio de Janeiro: FUNARTE, 1979. 
18LABAN, Rudolf. Dança Educativa Moderna. São Paulo: Ícone, 1990. Pg. 85 
19 Segundo Patrice Pavis, “Ter presença’, é no jargão teatral, saber cativar a atenção do público e impor-se; é 
também, ser dotado de um ‘quê’ que provoca imediatamente a identificação do espectador, (...)” PAVIS, Patrice. 
Dicionário de Teatro. São Paulo: Perspectiva, 1999. p. 305 
20 Peter Brook assinala a necessidade do ator empregar o espaço e o tempo de forma condensada e amplificada 
para obter expressividade.  
BROOK, Peter. O Ponto de Mudança. Rio de Janeiro: Civilização Brasileira, 1994. 
---------. A Porta Aberta. Rio de Janeiro: Civilização Brasileira, 1999. 
21 BARBA, Eugênio, SAVARESE, Nicola, A Arte Secreta do Ator. Dicionário de Antropologia Teatral. Campinas: 
Hucitec, 1995.Pg. 186 
22 Idem. 
23 LABAN. Op. Cit. 
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2. Princípio das oposições24 considerado por Eugênio Barba25.  Este autor 
postula que ao subl inhar no movimento as relações de contraste e 
antagonismo, como equi l íbr io/desequi l íbr io, simetr ia/assimetr ia, 
f luxo/repouso, o ator aumenta seu tônus muscular,  confer indo às suas 
ações e gestual maior intensidade energét ica, ampli tude e densidade. 
• Comunicação e expressão pelo movimento. São os conteúdos que tratam da 
expressividade do movimento. Encontram-se temas de muitas técnicas como o 
peso/contrapeso do Contato-Improvisação, a l iderança de partes do corpo 
proposta por Laban, dinâmicas com bastão de Eugênio Barba etc. 
• Vocal idade. Os conteúdos vocais mais ut i l izados foram os de controle de 
diafragma e emissão sonora, art iculação das consoantes, os ressonadores e a 
relação do movimento com a emissão vocal.  
Quanto às proposições de at iv idades, encontrei  quatro t ipos básicos, ut i l izados 
separadamente ou combinados entre si :  exercícios f ís icos; at iv idades lúdicas, como 
jogos e br incadeiras; execução de pequenas frases de movimento propostas por mim 
e, ainda, composição e improvisação de movimentos. 
Na condução das aulas, pr iv i legiamos iniciar pelos exercícios f ís icos e aproveitar 
as noções aí trabalhadas em uma at iv idade lúdica ou relacional.  No exemplo anter ior,  
é possível observar que começávamos com uma série abdominal no chão e 
evoluíamos para estabelecer uma relação do corpo no espaço. Ao longo do ano, este 
aproveitamento do conteúdo dos exercícios pela improvisação ia se tornando menos 
explíci to e o trabalho corporal ia adquir indo uma dinâmica mais autônoma. 
Desta forma, pretendíamos possibi l i tar ao aluno atr ibuir  um signif icado para o que 
ele estava real izando. Proporcionando, progressivamente, o estabelecimento de uma 
relação mais sut i l  entre corpo e expressão. 
Houve um evidente invest imento no trabalho corporal como base para o exercício 
da atuação, durante todo o pr imeiro ano. Nem sempre se observou uma continuidade 
                                                
24 Este também pode ser considerado como um conteúdo pertinente ao desenvolvimento da presença cênica. Ver: 
BARBA, Eugênio; SAVARESE, Nicola. Op. Cit 
25 Idem. p.176 
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deste trabalho, quando os alunos diretores tomavam a l iderança do processo cr iat ivo 
do espetáculo.  
Pode-se observar que os alunos percebiam a fal ta destas dinâmicas. Se o diretor 
propusesse alguma outra prát ica corporal,  sent iam-se contemplados e nunca houve 
caso de uma forte resistência. Senão, sol ic i tavam que eu orientasse um ou outro 
ensaio, lembravam dos exercícios, resgatavam alguns deles nas aulas etc. 
o estudo dos gêneros 
Conforme já expl ic i tei  no relato do trabalho corporal,  o pr incipal objeto de 
discussão era determinar quais habi l idades e competências eram essenciais para 
possibi l i tar ao aluno a vivência da produção de um espetáculo e como proporcionar 
sua aquisição. 
Na faculdade, em algumas discipl inas e cursos de extensão, eu havia 
experimentado composição corporal dos gêneros. Eu e Fát ima discut imos e 
consideramos que poderia ser interessante este estudo como f io condutor do processo 
de desenvolvimento de at i tudes e de uma instrumental ização teórico-prát ica que 
considerássemos adequada para empreender nosso objet ivo. Assim surgiu o conteúdo 
programático do 1º ano do Ensino Médio. 
O estudo dos gêneros dramáticos foi  abordado por meio da compreensão dos 
aspectos teóricos e característ icas formais de cada gênero, de uma prát ica expressiva 
e lei tura de textos dramáticos pert inentes ao conteúdo. A seleção de quais gêneros 
comporiam o programa curr icular foi  modif icando-se, al ternando-se várias 
combinações. Em alguns anos, por exemplo, experimentou-se estudar o Drama, a 
Commedia Del ’Arte e as propostas teatrais do século XX.  
Contudo, é perceptível nos úl t imos dois anos uma f ixação na escolha dos quatro 
gêneros básicos: Tragédia, Melodrama, Comédia e Farsa. Esta decisão ocorreu por se 
pretender ancorar sua prát ica no referencial  teórico disponibi l izado por Eric Bentley26.  
Observa-se a ocorrência da seguinte estrutura didát ica: 
                                                
26 BENTLEY, Eric. A Experiência Viva do Teatro. Rio de Janeiro: Zahar, 1981. 
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• A primeira aula composta de uma explanação teórica, abrangendo o exame dos 
aspectos histór icos e característ icas formais do gênero, acompanhado por 
apresentação de trechos de f i lmes em vídeo que pudessem i lustrar a expl icação 
e auxi l iar na compreensão do tema; 
• Depois, três ou quatro encontros de vivência, que denominamos de prát ica 
expressiva, compreendendo a vivência de si tuações dramáticas, composição 
corporal e l inguagem gestual característ icas de cada gênero; 
• Como tarefa escolar,  fora de sala de aula, havia a exigência da lei tura um texto 
teatral  que exempli f icasse o gênero. A escolha recaía na condição de a peça 
reunir os elementos mais evidentes do gênero. Ao estudar o gênero trágico, os 
alunos l iam dois t í tulos: um exemplar da tragédia clássica, como “Édipo Rei” ,  de 
Sófocles, e outro da tragédia moderna, como “Hamlet“,  de Shakespeare. No 
Melodrama, normalmente eu e Fát ima pedíamos “A Dama das Camélias” ,  de 
Alexandre Dumas. Algumas vezes, sol ic i távamos a lei tura de um drama real ista 
para contrapor com a narrat iva melodramática. Na Comédia e na Farsa, 
geralmente escolhíamos alguma obra de Mol ière e Mart ins Pena.  Regularmente, 
eu disponibi l izava um horário depois das aulas para prestar apoio a esta lei tura. 
Junto com a lei tura, eles efet ivavam uma anál ise dramatúrgica, abordando os 
elementos que compõem um texto dramático, como tema, enredo, conf l i to,  ação 
dramática etc. Esta anál ise era baseada na proposta de Renata Palott ini27.   
• E, por f im, duas aulas para fechamento, que podiam ser de apresentação de 
trabalho teórico ou prát ico ou ainda uma conjugação de ambos, bem como uma 
aval iação do que foi  apreendido pelos alunos. Um exemplo de fechamento foi  
um trabalho individual sol ic i tado em 1999 que consist ia em ler e elaborar uma 
anál ise por escri to quanto a tema, enredo, personagem, l inha de ação dramática 
e conf l i tos básicos do texto A Casa de Bonecas ,  de Henrik Ibsen. Depois de eu 
entregar corr igido, os alunos deveriam dividir-se em grupos e real izar uma 
comparação da personagem Nora, do texto de Ibsen ,  com a personagem 
Margueri te  do texto A Dama das Camélias ,  de Alexandre Dumas, com o qual os 
alunos já t inham real izado um trabalho idênt ico de anál ise dramática no 
bimestre anter ior.  Esta comparação poderia ser apresentada da forma que eles 
considerassem mais adequada e ef ic iente. Finalmente, nos dias dest inados à 
                                                
27 PALLOTTINI, Renata. Introdução à Dramaturgia. São Paulo: Ática, 1988. 
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conclusão do conteúdo do Melodrama, os alunos apresentaram suas 
comparações. Um dos grupos surpreendeu, demonstrando a evolução da 
consciência da Mulher do seu papel social ,  por meio da apresentação de cenas 
das duas peças. Por exemplo, cr iaram vários diálogos entre Nora  e Margueri te ,  
aproveitando as falas or iginais dos personagens. 
Também procurávamos iniciar o trabalho com uma relação concreta, o vídeo, para 
gradualmente estabelecer um vínculo mais consistente com o objeto do conhecimento. 
Esta estrutura permit iu um período sat isfatór io de dedicação a cada gênero, 
viabi l izando seu estudo sem comprometer o interesse. 
Os percalços que surgiram no desenvolvimento do estudo dos gêneros foram muito 
semelhantes aos do trabalho corporal.  Em síntese foram: encontrar uma forma de 
condução e selecionar conteúdos que beneficiassem a compreensão do aluno. 
Desta forma, eu e Fát ima nos cercamos dos mesmos cuidados que descrevi no 
trabalho corporal quanto à adequação ao universo escolar,  procurando organizar uma 
orientação pautada na simpl ic idade e na construção de vínculos entre aluno e 
conteúdo.  
No caso dos gêneros, tratava-se ainda de não estabelecer uma perspect iva 
academicista e reducionista desta divisão. Preocupávamos em não incut ir  a idéia de 
que toda e qualquer obra ou cr iação teatral  deveria ser classif icada conforme os 
gêneros. 
Nosso procedimento foi  tomarmos o estudo dos Gêneros como um meio pedagógico 
e não um f im em si.  Na prát ica, fomos encontrando conteúdos latentes nos gêneros 
dramáticos que privi legiamos na condução das aulas, referentes à l inguagem, ao 
processo histór ico-social  ou a alguma ref lexão que considerássemos signif icat iva para 
a formação dos alunos.  
Acompanhando os temas selecionados em cada gênero que determinam a 
or ientação pedagógica, assinalo: 
¾ Para a Tragédia 
No estudo do trágico, pr iv i legiávamos o aspecto do conf l i to insolúvel e inevitável,  o 
sent ido de ordem, o seguimento de fatal idade e sacri f íc io que acompanha o dest ino do 
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herói e a concepção moral de conhecimento por intermédio do sofr imento28.  
Narrávamos alguns mitos, falávamos sobre o mundo grego e estabelecíamos algumas 
dist inções entre as tragédias gregas e as tragédias de Shakespeare.  
Pedagogicamente, aproveitávamos para discut ir  os grandes temas existenciais 
humanos: quem somos, de onde viemos e para onde vamos. E, ainda, ref let i r  com os 
alunos sobre as relações do teatro com o r i tual e o sagrado.  
Na prát ica, apresentávamos dinâmicas que favoreciam a conexão com o r i to por 
meio de danças indígenas e de at iv idades com máscara. Introduzíamos a noção de 
que a atuação exige uma energia nos movimentos di ferente da cot idiana, mais 
condensada e densa. Abordávamos a composição corporal do personagem trágico 
como fundada na economia dos gestos e na vert ical idade. Ou seja, estruturada na 
oposição entre baixo e cima, céu e terra.  
                                                
28 PAVIS, Patrice. Op. Cit. p. 415-420 
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¾ Para o Melodrama 
Quanto ao melodrama, selecionávamos o elemento patét ico, a ênfase na intr iga e a 
t ipologia dos caracteres. 
Debatíamos sobre as dual idades humanas: o Bem e o Mal,  Deus e o Demônio, a 
máquina e o homem. Vinculávamos o melodrama ao ideal romântico e contávamos a 
histór ia de “Fausto”,  de Goethe e de “Drácula”,  de Bram Stocker. 
Nos exercícios e jogos, enfat izávamos o pr incípio da oposição. Propúnhamos que 
os alunos experimentassem a l inha desenhada pelo movimento quando se opõem os 
pontos que formam as diagonais, isto é, a diagonal idade. Por exemplo, um exercício 
t ípico é o de procurar desenhar com o andar l inhas oblíquas e evitar frontal idade, 
assumindo o viés como sentido pr ior i tár io para os movimentos.  
Propúnhamos também a composição dos t ipos melodramáticos: a mocinha, o 
namorado, o vi lão e o cômico. Para compor os t ipos, real izávamos um exercício 
associando cada caracter à qual idade de movimentos de um animal.  Normalmente, a 
escolha da turma recaía em l igar o cômico à gal inha ou ao macaco; o vi lão às aves de 
rapina; os mocinhos aos gatos ou aos passarinhos. Então, or ientávamos para que 
cada um procurasse reproduzir o andar e o gestual do animal escolhido. Depois, 
deviam adaptar esta movimentação para a posição vert ical e adequá-la à forma 
humana. Quando o animal assumisse uma forma compatível com a de um ser humano, 
incorporavam as oposições e a diagonal idade. Por f im, apresentavam os t ipos e 
podiam reuni- los em alguma si tuação cênica. 
¾ Para a Comédia 
Em referência ao cômico, apresentávamos aos alunos as característ icas da 
comicidade a part i r  das formulações de Henri  Bergson29.  Das idéias deste autor,  
selecionávamos o cunho de racional idade e moral idade do r iso e as suas pr incipais 
fontes: a repet ição e a incongruência. 
Eu e Fát ima procurávamos oportunizar uma discussão sobre a faceta r idícula que é 
possível encontrar nas at i tudes humanas. Trazíamos para o debate questões acerca 
do aspecto subversor e moral que contém o cômico, como é capaz de produzir 
                                                
29 BERGSON, Henri. O Riso. Ensaio Sobre A Significação Da Comicidade. São Paulo: Martins Fontes, 2001. 
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situações de preconceito, denúncia etc. E ainda propúnhamos uma ref lexão sobre a 
di ferença entre a graça e o estereót ipo, o óbvio e o mau gosto. 
Na parte prát ica, enfat izávamos a relação com a platéia, a invest igação corporal de 
gestos e formas exageradas e inusitadas. Promovíamos dinâmicas e improvisações em 
que os alunos percebessem ou cr iassem situações em que aparecessem a repetição e 
a incongruência. 
Por exemplo, havia um exercício em que cinco alunos se organizavam em uma f i la 
de frente para a platéia. O primeiro fazia um gesto ou uma ação pequena, como 
abanar para alguém. Do segundo até o úl t imo, ia-se ampliando gradativamente este 
gesto. Tornava-se cômica a si tuação. Este efei to era produzido pela repet ição. Outro 
exemplo era uma improvisação simples. Em grupos de três ou quatro, os alunos 
deviam mostrar uma ação de dobrar um lençol,  empregando as fontes do r iso ci tadas. 
¾ Para a Farsa 
O estudo da Farsa era uma continuidade da Comédia. Como elemento farsesco, 
acrescentávamos a ênfase nas si tuações e na intr iga.  
O gênero dramático algumas vezes também serviu apenas como detonador de um 
outro conteúdo. Em 1998, ao ministrar os pr incípios do melodrama, os alunos 
manifestaram uma visão desqual i f icadora do gênero, imputando-lhe adjet ivos de 
brega ,  cafona  etc. Então, aproveitei  para discut irmos o signif icado destas palavras, 
cotejando-as com excertos dos l ivros A Experiência Viva do Teatro ,  de Bentley, e O 
Kitsch ,  de Umberto Eco. Como culminância, propus que cada um compusesse um 
personagem cafona.  
introdução ao laboratório de montagem 
Há processos que antecedem e desencadeiam o laboratór io de montagem. São 
eles: 
 A tr iagem dos textos. Nestes cinco anos do Projeto Fazendo Gênero, 
pr iv i legiamos os textos dramáticos já escri tos. Eu e Fát ima real izávamos uma 
primeira seleção de textos, sendo bem acolhida a part ic ipação dos estagiár ios. 
Como cada turma deveria decidir-se por um texto dramático, separávamos duas 
ou três possibi l idades para cada turma ler e discut ir .  Basicamente os textos 
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eram selecionados quanto à adequação do tema ao perf i l  dos alunos 
adolescentes; ao número de personagens corresponder ou à possibi l idade de 
adaptação para a quantidade de alunos da turma; ao tempo de duração e ao 
nível de complexidade cênica que o texto exigia para sua encenação. Neste 
caso, estou me refer indo não só ao grau de sof ist icação exigido quanto aos 
recursos cênicos, como também à possibi l idade de compreensão pelos alunos 
das idéias e do discurso teatral  e cênico elaborado pelo dramaturgo. Esta foi  a 
maneira que encontramos para promover a part ic ipação dos adolescentes em 
todos os processos de cr iação da montagem, desde a sua concepção cênica até 
a composição de personagens, incluindo a seleção dos elementos do espetáculo 
e a produção. 
 A lei tura dos textos. A part i r  da pr imeira tr iagem, os textos eram l idos um a um e 
debatidos em sala-de-aula, considerando os mesmos cr i tér ios da tr iagem 
anterior.   
 Seleção do texto. Normalmente, a turma escolhia consensualmente entre os 
selecionados por mim e Fát ima. Caso isto não ocorresse, responsabi l izavam-se 
por pesquisar novas alternat ivas e voltava-se ao início do processo. 
 Escolha de personagens. Era uma fase intermediár ia, quando eu e Fát ima 
estávamos introduzindo os estagiár ios da Direção Teatral  na condução da turma 
e estendendo a eles a l iderança do processo cr iat ivo. O formato desta dinâmica 
dependia das característ icas do grupo de alunos do Ensino Médio e dos 
universi tár ios. Havia turmas de Ensino Médio que rapidamente decidiam-se 
pelos personagens, outras sol ic i tavam maior auxí l io e or ientação. Havia alunos-
diretores que real izavam exercícios e improvisações visando à experimentação 
dos personagens por parte dos adolescentes; outros prefer iam propor uma 
discussão sobre as característ icas de cada papel,  com o f im de faci l i tar a 
ident i f icação dos alunos. No f inal desta etapa, cada um expl ic i tava no grupo sua 
preferência. Se não houvesse problemas, o processo estava concluído. Se 
aparecesse alguma questão, como uma escolha que o grupo considerasse 
inadequada ou se o mesmo personagem fosse pretendido por duas pessoas, o 
grupo discut ia o problema e apresentava alguma solução. 
Dist ingui estes momentos do laboratór io de montagem, porque caracter izaram um 
movimento singular.  Percebo que mudava a at i tude dos alunos a part i r  da eleição do 
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texto e da divisão dos personagens. Observo que, deste momento em diante, o 
processo de cr iação do espetáculo começava a material izar-se para os estudantes de 
Ensino Médio. Era como se fôssemos part i r  em uma viagem e aquele fosse o momento 
de fechar a mala. Cada um t inha uma forma de separar as roupas e objetos que ir ia 
levar. Esta tarefa era permeada por muitos sent imentos, como segurança, indecisão, 
demora, conf l i to etc. Um não sabia o que guardar, outro levava coisas demais, um 
outro esquecia algum pertence e outro ainda era muito lento.  
Como coordenadora, aprendi que é fundamental saber observar o grupo e ter 
paciência para esperar sem pressa a decisão de cada um e ainda administrar a natural 
apreensão dos estagiár ios. Um processo de escolha de texto e personagem que ocorra 
de forma tranqüi la não garante um caminho cr iat ivo sem percalços, mas permite a 
instauração de um cl ima de segurança e motivação no grupo. 
laboratório da montagem 
É const i tuído de at iv idades pert inentes à concret ização da concepção cênica: 
preparação corporal,  experimentação, improvisação, composição de personagens, 
marcação, etc. 
A condução deste processo era de responsabi l idade dos alunos diretores, sob 
orientação do Prof.  José Henrique Moreira, e supervisão minha e da Fát ima. 
Nestes cinco anos, eu e Fát ima franqueamos o direi to de cada grupo de alunos-
diretores elaborar e experimentar uma maneira própria de conduzir o processo 
cr iat ivo. 
Embora incentivássemos a laboração de um caminho cr iat ivo centrado nos mesmos 
princípios da instrumental ização cênico-corporal do Fazendo Gênero, procurávamos 
interfer ir  pouco na proposição dos diretores. Tínhamos em vista promover um espaço 
no qual os estagiár ios experimentassem e se experimentassem, apl icando os 
conhecimentos de sua especial idade acadêmica.  
Logo após a def inição do texto, ele era discut ido pelos alunos, levantando o tema e 
as idéias centrais,  suas possibi l idades expressivas, as característ icas dos 
personagens e, pr incipalmente, a impressão de cada um sobre a peça. Desta 
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discussão, era del ineada uma primeira concepção cênica, a qual sofrer ia 
modif icações, sendo buri lada e transformada ao longo dos ensaios. 
Durante o trajeto de cr iação, eu, Fát ima e o José Henrique íamos acompanhando o 
seguimento, a coerência e adequação das propostas dos diretores aos pressupostos 
do Fazendo Gênero, administrando os presumíveis percalços e or ientando os desvios 
de rumo.   
No decorrer do processo, apresentavam-se muitos desaf ios cuja solução art iculada 
pelo Fazendo Gênero foi  o diálogo e a discussão no grupo. Problemas de 
relacionamento entre os part ic ipantes, ansiedade, desmotivação, frustração, 
di f iculdade de acompanhamento ou de condução são exemplos de si tuações crí t icas 
normais e presumíveis. São momentos em que percebo maior demanda de uma 
interferência cuidadosa e segura da coordenação, de maneira que os envolvidos 
sintam respeitados e garant idos seus direi tos de terem opiniões e sent imentos 
di ferentes dos demais. 
Após a escolha de texto em cada turma, nós, coordenação, estagiár ios e alunos de 
Ensino Médio, procurávamos conferir  uma ident idade ao espetáculo EncenaAÇÃO ,  
pois, nem sempre era possível eleger peças teatrais com um tema evidentemente 
comum. Apesar de a tr iagem favorecer a seleção de textos com alguma af inidade, a 
pr ior idade era beneficiar a escolha de cada turma. Contudo, no decorrer do processo, 
íamos encontrando os elementos af ins e real izando esta costura ,  def inindo uma 
abordagem cênica e temática para o ano, alguns elos de l igação, uma ordem das 
peças e uma forma de apresentação.  
Na últ ima semana antes da apresentação, eu e Fát ima reuníamos os alunos e 
montávamos com eles uma agenda de reta f inal ,  contendo: 
• Datas e horários de ensaios sem interrupção, que chamávamos de passadão .  
Havia vários t ipos de passadões :  de uma turma ou de todas as que const i tuir iam 
o espetáculo; com e sem f igurino, adereços e maquiagem etc. 
• Organização dos úl t imos compromissos e at iv idades, quanto à confecção de 
cenários, f igurinos, entrega de convites para professores. 
• Datas e horários de chegada no Teatro, nos dias de apresentação. 
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• Listagem do f igurino, adereços e outros materiais de responsabi l idade de cada 
um. 
• Planejamento do acondicionamento e organização do material  de cada peça. 
Normalmente, reservávamos algumas caixas de papelão grandes, em que 
guardávamos por categoria e por peça teatral  o material  dos alunos. Houve, por 
exemplo, uma caixa de f igurino de “Pic-nic no Front”,  outra caixa de adereços de 
“Roda -Viva”,  e assim por diante. 
• Relação e distr ibuição de tarefas dos dias de apresentação. Regularmente eram 
organizados grupos em cada turma para: 
1. Acondicionar o material  do espetáculo para ser transportado do CAp para 
o teatro e vice versa; 
2. Auxi l iar no transporte do material  do espetáculo, como cenário, f igurinos 
etc. 
3. Organizar a arrumação dos camarins; 
4. Organizar a arrumação do cenário e adereços e; 
5. Organizar o material  de maquiagem.   
• Condutas e at i tudes adequadas no espaço do teatro 
Este agendamento preparava os adolescentes para um conjunto de at iv idades que 
não era comum em sua rot ina e que demandava uma grande expectat iva.  
O dia da estréia era um momento muito agitado, em que o adolescente se deparava 
com novas si tuações e sent imentos, como ocupar um lugar desconhecido que é o 
Teatro e suas dependências, a ansiedade e a eufor ia da estréia e muitas outras.  
O fato de conhecer antecipadamente algumas disposições permit iu que ele 
ajustasse com calma, junto ao grupo, seus compromissos acadêmicos e famil iares. E, 
sobretudo, proporcionaram maior segurança ao adolescente. 
atividades de Produção Teatral 
 59
As at iv idades de Produção Teatral  são todas as tarefas que têm por f inal idade a 
def inição do custo e a viabi l ização de obtenção de recursos e materiais para a 
real ização do espetáculo. No Fazendo Gênero, estas tarefas eram discut idas e 
real izadas com a part ic ipação e envolvimento dos alunos de Ensino Médio. 
Em 2000, os alunos apresentavam um grande interesse dos alunos pelas 
at iv idades de produção, conferindo valor e signif icado à qual idade dos elementos 
cênicos. Na Leitura de Casa de Bonecas ,  por exemplo, empenharam-se na procura de 
um f igurino que desse a idéia de época passada, em uma estratégia di ferenciada de 
divulgação, colando cartazes por todo o Colégio apenas com falas e referências do 
texto. Também se dedicaram à confecção de um cenário minucioso, que consist ia em 
um fundo formado por três grandes painéis de plást ico transparente; sobre os quais 
foram apl icadas bol inhas amassadas de papel de seda color ido representando um 
desenho de traços infant is de uma casa cor-de-rosa com chaminé f lores e um sol 
amarelo. 
No ensaio geral da mesma Leitura, quest ionaram a fal ta de i luminação específ ica, 
argumentaram que sem a luz a montagem perderia muito da possibi l idade de 
encantamento. Eu e Fát ima contrapusemos que a Leitura era um exercício de 
característ icas mais simples que o EncenaAÇÃO ,  por isto sua apresentação se dava 
no Teatro do CAp, que não dispunha de recursos técnicos de i luminação. Então, uma 
aluna se comprometeu a sol ic i tar o emprést imo de alguns ref letores no Curso 
Part icular de Teatro que ela freqüentava. Sal ientamos ainda o fato de a  sala possuir 
grandes janelas, diminuindo o efei to dos ref letores. Outro aluno responsabi l izou-se por 
providenciar uma  maneira de tapar as janelas,  com papel ou cort inas. Evidentemente, 
concordamos com o uso da i luminação. 
Este acontecimento i lustra a maneira como eram estabelecidas e divididas as 
exigências de Produção. 
Em l inhas gerais, este processo era organizado em 13 tarefas: 
1. Definição do plano de produção, com a previsão dos insumos necessários à 
montagem. Procurávamos l istar os materiais e serviços que pretendíamos 
ut i l izar,  as tarefas que provavelmente precisaríamos executar e também 
procurávamos estabelecer os pr incipais prazos e datas que servir iam de 
referência para todo o processo de montagem. 
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2. Definição do orçamento e planejamento de formas de obtenção de recursos. 
Dividíamos o custo em quatro t ipos de recursos: 
• Materiais disponíveis no Colégio ou no acervo do Setor Curr icular de Artes 
Cênicas: podiam ser mobi l iár ios da escola, roupas, objetos e maquiagem do 
acervo de f igurino do Setor,  papel etc; 
• Materiais disponíveis no âmbito famil iar,  como roupas e objetos famil iares e 
também algum serviço que um parente de aluno disponibi l izasse; ·  
• Materiais obt idos por meio de auxí l ios inst i tucionais já estabelecidos, como o 
material  gráf ico relatado acima e; 
• Materiais a serem obtidos por meio de apoios, auxí l ios ou desembolso de 
verba do grupo.30  
3. Planejamento para obtenção de uma verba do grupo. Normalmente, as turmas 
decidiam ter como responsabi l idade a venda de produtos que t ivessem a 
ident idade do EncenaAÇÃO  do ano e f icava estabelecido que o compromisso da 
coordenação era a captação de apoio cultural  e verbas junto a empresas e 
inst i tuições. 
4. Elaboração do Projeto de Produção, contendo a apresentação do espetáculo 
EncenaAÇAO  do ano, a sua composição de textos e concepção cênica, a 
ident idade visual e a discr iminação orçamentária. E ainda um breve relato da 
histór ia Projeto Fazendo Gênero e do seu escopo pedagógico. 
5. Criação da ident idade visual do EncenaAÇÃO  do ano. 
6. Captação de recursos. era a efet ivação do que foi  planejado. Quanto à aquisição 
dos materiais disponíveis nos espaços escolar e famil iar,  cada aluno real izava 
uma pesquisa individual na sua residência, procurando oferecer o que for 
possível e, em grupo, real izávamos várias buscas no CAp e no acervo do Setor 
de Artes Cênicas, invest igando o que podíamos empregar no nosso projeto. Em 
relação à obtenção dos recursos f inanceiros, const i tuía-se de tarefas de 
                                                
30 Evidentemente, estes grupos não eram estanques e ao longo do tempo um ou outro item mudava de grupo: um 
aluno encontrava em sua residência um objeto que acreditávamos precisar comprar ou conseguíamos viabilizar 
uma parceria com alguma empresa ou ainda decidíamos que não havia necessidade de um determinado material. 
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concepção, levantamento de custos e confecção dos objetos, como cadernos, 
camisetas, canetas etc. e também a def inição da quantidade que cada um f icar ia 
responsável para vender e o valor.  O controle da venda era real izado pela 
coordenação. Outra tarefa pert inente à captação de recursos era o contato e 
reunião com as inst i tuições e empresas a f im de angariar o necessário para a 
montagem.  
7. Seleção do teatro. Eu e Fát ima procurávamos os teatros da administração 
públ ica mais próximos ao Colégio, negociando a agenda de dois dias de 
apresentação para o Projeto. Foi a única tarefa de competência exclusiva da 
coordenação. A part ic ipação dos alunos era apenas quanto à def inição de 
melhor período, para que não col idisse com a semana de provas da escola ou 
outro compromisso pessoal.   
8. Confecção dos elementos do espetáculo. 
9. Criação e confecção do material  gráf ico. Eram produzidos cartazes, convites e 
programas. 
10. Divulgação. Eram colocados cartazes por todo o CAp e em outras 
unidades da UFRJ. Eu e Fát ima normalmente enviávamos uma sinopse do 
espetáculo para a assessoria de imprensa da UFRJ para ser divulgado em 
veículos de circulação interna. 
11. Gravação de voz e tr i lha sonora. A tr i lha sonora e uma locução de 
abertura foram sempre gravadas em CD, em um estúdio de som de um ex-
capiano que nos ofereceu seus serviços. Em grupo, elegíamos dois ou três 
alunos para gravar a locução. Na data marcada, os alunos-diretores real izavam 
o registro dos excertos musicais e os adolescentes elei tos compareciam no 
estúdio para gravar a locução.  
12.   Registro fotográf ico e gravação em VHS.  
13. Tarefas de representação social .  Era o convite formal para os cargos 
representat ivos do CAp e da UFRJ, como professores, Direção, Decanias, sub-
rei tor ias e Reitor ia. Naquele momento, regularmente surgia a discussão sobre o 
signif icado e a importância do cumprimento das formal idades. Como tarefa de 
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representação social ,  estava incluída a organização de uma confraternização no 
f im do espetáculo de estréia, com todos os part ic ipantes e a platéia. Era uma 
ocasião de alegria e celebração. 
exercício de apresentação 
O resultado do processo cr iat ivo proposto pelo Projeto Fazendo Gênero era 
apresentado durante o ano let ivo na forma de dois produtos art íst icos: O Exercício de 
Cena e o espetáculo EncenaAÇÃO .  
O Exercício de Cena era a lei tura dramática de um texto teatral .   Neste processo, 
as turmas atuavam juntas e a direção teatral  era assumida pela coordenação.  
Esta at iv idade era, para muitos dos alunos de Ensino Médio, o pr imeiro contato 
com a rot ina de uma montagem; e, para os estagiár ios, um período de observação da 
dinâmica pedagógica de uma aula de Teatro. 
O processo cr iat ivo da Leitura seguia os mesmos princípios e etapas da montagem 
do EncenaAÇÃO .  Era apresentada durante um ou dois dias em meados do primeiro 
semestre no Teatro do CAp-UFRJ. 
O  EncenaAÇÃO  era o nome do espetáculo produzido pelo Projeto e caracter izou-
se como um exercício de cr iação em que os conteúdos básicos da l inguagem cênica 
ganhavam destaque. Para a maioria dos alunos, tanto de Ensino Médio como de 
Graduação, foi  a pr imeira oportunidade de vivenciar o processo de cr iação e 
real ização de um espetáculo, desde a compreensão do signif icado de concepção 
cênica até o desenvolvimento de um projeto de montagem e a art iculação dos 
elementos da l inguagem que o concret izam.  
Regularmente era levado a públ ico, com entrada franca, em dois dias no f inal do 
ano let ivo. O local usualmente era uma sala de espetáculos com recursos para uma 
apresentação prof issional regular,  com capacidade para 200 ou 300 pessoas. 
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razões do 
      cotidiano 
A prática do Fazendo Gênero se construiu por
meio de ações que foram se organizando ao
longo do seu fazer, como frases de uma
conversa que vão arquitetando, no transcurso da
fala, uma sintaxe e um vocabulário peculiar.
Desta forma, pergunto: Qual maneira de fazer
teatro foi articulada pelo Projeto Fazendo
Gênero no Colégio de Aplicação da UFRJ?  
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razões do cotidiano 
capitulo 2 
 
 
O que se veri f ica, no exame dos processos de cr iação e real ização do Projeto 
Fazendo Gênero nestes cinco anos, é uma estrutura f lexível arquitetada por uma série 
de operações que buscam responder aos desaf ios impostos pelo cot idiano. 
O Fazendo Gênero foi  uma iniciat iva que se ident i f icou mais com a intuição e 
com a busca de soluções para os desaf ios do cot idiano do que com uma 
experimentação de cunho cientí f ico embora esteja inscri to como projeto de pesquisa, 
segundo documento entregue em 1996 para cadastro nos órgãos competentes da 
UFRJ.   
Assim, tarefa inicial  desta anál ise é averiguar suas ações, examiná-las e 
procurar uma disposição que determine sua natureza, característ icas e funcionamento. 
Neste sent ido, cotejarei  suas ações com as dinâmicas esperadas de uma intervenção 
cientí f ica. Para esta abordagem, ut i l izarei as idéias de Lakatos e Triviños como 
referência para construção do conceito e característ icas fundamentais de um trabalho 
de pesquisa. 
A escolha destes autores se deu por art icularem tratamento di ferenciado ao 
tema, propiciando condições para uma ref lexão mais ampla. A obra de Triviños refere-
se à pesquisa em Ciências Sociais,  pr incipalmente ao campo da educação. Destaca a 
pesquisa qual i tat iva e ocupa-se basicamente em apresentar três signif icat ivas 
correntes de pensamento (o posit iv ismo, o marxismo e a fenomenologia) que incidem 
como base teórica e ideológica em qualquer pesquisa, sobretudo as de temática 
educacional.  Lakatos aborda a pesquisa de forma mais geral,  desenvolvendo aspectos 
do conhecimento cientí f ico, etapas e ferramentas metodológicas de pesquisa. Assim, 
vislumbra-se no primeiro autor um enfoque preponderantemente ideológico, 
preocupado em examinar a função social  do pesquisador e o vínculo do seu estudo 
com uma concepção de mundo. Na segunda autora, é possível observar um perf i l  mais 
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técnico, com ênfase no tratamento didát ico dos procedimentos e técnicas de 
metodologia cientí f ica.  
Para Lakatos31,  “a pesquisa é um procedimento formal,  com método de 
pensamento ref lexivo, que requer tratamento cientí f ico e se const i tui  no caminho para 
conhecer a real idade ou para descobrir  verdades parciais ” .   No mesmo l ivro, qual i f ica 
o conhecimento cientí f ico como sistemático, factual,  cont igente e veri f icável32 e af irma 
que não se dist ingue um conhecimento de caráter cientí f ico pela veracidade nem pela 
natureza do objeto, mas sim pelo emprego de um “conjunto de at iv idades sistemáticas 
e racionais que, com maior segurança e economia, permite alcançar o objet ivo – 
conhecimentos vál idos e verdadeiros”33,  ou seja, um método que orienta os pr incípios 
e estratégias do que se busca compreender.  
Mesmo nas pesquisas de enfoque qual i tat ivo34,  como a part ic ipante  e a 
pesquisa-ação ,  cuja abordagem admite a subjet iv idade e o processo carater iza-se pela 
dinâmica e f lexibi l idade das etapas invest igat ivas, encontra-se uma ênfase no 
contexto metodológico como uma premissa do aval cientí f ico35.  
“É importante sal ientar ,  uma vez mais,  que o pesquisador,  or ientado pelo 
enfoque qual i tat ivo,  tem ampla l iberdade teór ico-metodológica para real izar  
seu estudo. Os l imi tes de sua in ic iat iva part icular  estarão exclusivamente 
f ixados pelas condições da exigência de um trabalho c ient í f ico.  Este,  
repet imos, deve ter  uma estrutura coerente,  consistente,  or ig inal idade e nível  
de objet ivação capazes de merecer a aprovação dos c ient is tas num processo 
intersubjet ivo de apreciação. ”36 
Tanto Lakatos como Triviños del imitam algumas ações que def inem um processo 
invest igat ivo, organizando e or ientando seu desenvolvimento.  
                                                
31 LAKATOS, Eva Maria; MARCONI, Marina de Andrade. Fundamentos de Metodologia Científica. São Paulo: 
Atlas, 2001. p. 155 
2 Ibidem.  cap. 3 
33 Ibidem. p. 83 
34 Uma peculiaridade importante da pesquisa qualitativa é reconhecer e incorporar a presença do pesquisador na 
investigação como elemento intrínseco a este processo e ao mesmo tempo delimitante e determinante do âmbito 
do estudo. “... sua (da pesquisa qualitativa) tendência definida, de natureza desreificadora dos fenômenos, do 
conhecimento e do ser humano; e por outro, relacionada com aquela, a rejeição da neutralidade do saber 
científico.” 
TRIVIÑOS, Augusto N. S. Introdução à Pesquisa em Ciências Sociais. A Pesquisa Qualitativa em Educação: o 
Positivismo, a Fenomenologia, o Marxismo. São Paulo: Atlas, 1987. p. 125 
35 Ibidem. cap. 5 
36 Ibidem. p. 133 
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A primeira autora propõe que a const i tuição de qualquer pesquisa, sem 
especif icar o ramo de estudo ou ciência a que ela se vincula, deve respeitar seis 
passos: 
• Seleção do tópico ou problema para a invest igação, 
• Definição e di ferenciação do problema, 
• Levantamento de hipóteses de trabalho, 
• Coleta, sistematização e classif icação dos dados, 
• Anál ise e interpretação dos dados, 
• Relatór io do resultado de pesquisa.37 
Tr iviños, tratando de def inir  os procedimentos da pesquisa qual i tat iva, af i rma 
que nesta modal idade invest igat iva, de forma muito geral,  segue-se a mesma rota ao 
real izar uma invest igação. Isto é, existe uma escolha de um assunto ou problema, uma 
coleta e anál ise das informações38.  O que a caracter iza pr incipalmente é a dinâmica 
entre as etapas e o tratamento dado às hipóteses e aos dados39,  permit indo uma 
capacidade de autocorreção do método, de feedback ,  de avançar adaptando-se a 
circunstâncias que se apresentam40.   
Assim, podemos concluir  que ambos os autores compreendem uma pesquisa 
como um empreendimento que pressupõe iniciat ivas planejadas e sistemáticas em 
relação ao fenômeno que se pretende compreender. Consideram também que o valor 
cientí f ico de um estudo é tanto mais reconhecido quanto maior coerência e r igor 
houver na escolha dos suportes metodológicos. Pode-se destacar, ainda, de suas 
considerações, duas premissas na real ização de um projeto de pesquisa. São elas: 
                                                
37 LAKATOS, Eva Maria; MARCONI, Marina de Andrade. Op. Cit. cap. 5 
38 Ibidem. p. 131 
39 Alguns procedimentos caraterísticos descritos por Triviños que diferenciam a pesquisa qualitativa da quantitativa 
são: 1)a ausência da determinação a priori de hipóteses rígidas, sendo possível e desejável a sua 
formulação/reformulação durante as ações da pesquisa; 2) a descentralização do suporte estatístico como 
principal ferramenta de verificação, compreendendo este instrumento como um dos tratamentos da análise; e 3) a 
visão relacional das partes do estudo, sem uma divisão estanque entre coleta e análise de dados ou 
fundamentação teórica e idéias finais, estas etapas interagem e se retroalimentam constantemente ao longo da 
elaboração do trabalho. TRIVIÑOS. Op. Cit.  Cap. 5 
40 Ibidem. p 123 
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• A del imitação de um objeto de estudo, por meio da def inição de um tema e 
colocação de um problema; 
• O planejamento e a organização de estratégias de ação, que permitam a 
interpretação e anál ise do objeto pesquisado.  
Tendo por base esses dois pressupostos, observarei o Fazendo Gênero quanto à 
organização formal do estudo: formulação do problema, objet ivos, hipóteses, 
metodologia, fundamentação teórica etc. e quanto às operações visando à apl icação 
da pesquisa.  
Examinando a problemática, esta não se encontra postulada claramente no 
corpo do projeto escri to do Fazendo Gênero. Mas, no tópico int i tulado Justificativa ,  
há uma narrat iva das pretensões do Projeto, apresentando o tema e sua relevância: 
“Com estas preocupações,  o Setor  Curr icular  de Artes Cênicas propõe 
reformular o curr ículo da discip l ina no 2º grau41.  Como até a 8ª sér ie do 1º 
grau no Colégio de Apl icação a ênfase curr icular  do ensino da discip l ina tem 
sido a l inguagem teatra l  como suporte para a expressão pessoal ,  o Projeto 
Fazendo Gênero:  O Espetáculo na Perspect iva Escolar  propõe que a part i r  do 
1º ano do 2º grau,  o programa da discip l ina incorpore o uso da l inguagem 
como instrumento de cr iação do fato teatra l ,  através da v ivência da produção 
de um objeto ar t íst ico.” 
É perceptível nesse trecho o emprego de um tom mais proposit ivo do que 
invest igat ivo. Sal ienta-se, sobretudo, a intenção de estudar uma reformulação 
curr icular da discipl ina no Ensino Médio do Colégio de Apl icação.  
No tópico que expõe os objet ivos, torna-se mais explíci to este f im: 
“ Invest igar a v iabi l idade de um novo programa curr icular  para a disc ip l ina de 
Artes Cênicas no 2º  grau,  centrado no estudo dos gêneros dramát icos e no 
desenvolv imento de noções básicas de produção de uma montagem teatra l ,  
com o objet ivo de possib i l i tar  ao aluno compreender o fazer teatra l  não só 
como importante meio de expressão pessoal ,  como também processo 
complexo de cr iação e real ização que envolve inúmeros prof iss ionais e que se 
conf igura em um produto ar t íst ico s igni f icat ivo de e para uma comunidade.” 
                                                
41 Na época em que foi escrito o projeto, o 2° Grau equivalia ao atual Ensino Médio. 
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 O objet ivo central  do Fazendo Gênero está def inido de uma forma bastante 
clara no corpo do seu projeto escri to. No entanto, na busca deste objet ivo não foram 
demarcadas algumas bal izas importantes. Eu e a Prof.  Fát ima não iniciamos o Projeto 
com um planejamento de uma vivência que deveria ser testada, aval iada e ajustada ao 
longo da apl icação. Possivelmente seria este o modelo de atuação caso se tratasse de 
uma pesquisa-ação. Pouco discut imos anter iormente a perspect iva pedagógica que 
nortearia as propostas em sala-de-aula. Também não discut imos concepções estét icas 
ou formas de abordagem da l inguagem cênica para estruturar o trabalho de cr iação 
teatral .  No primeiro ano, havia apenas uma proposta de um currículo experimental a 
ser apl icado, mas esta proposta era apenas um esboço de um plano, sem 
detalhamento sobre os gêneros teatrais e a prát ica corporal a serem desenvolvidos ou 
uma divisão clara das etapas do processo cr iat ivo, ou quaisquer outros elementos cuja 
expl ic i tação pudesse ser oportuna. 
 O que se observa é um tema del ineado de forma ampla, sem a demarcação de 
um objeto de estudo.42 Mesmo na pesquisa-ação, o estabelecimento do problema é a 
resultante fundamental e necessária de uma das etapas iniciais do trabalho de 
invest igação. 
Contudo, isto não impediu a real ização de uma abordagem invest igat iva do 
tema, ainda que não sistematizada. Durante o processo da experimentação, foram 
surgindo várias indagações a part i r  do confronto com os desaf ios e as demandas do 
cot idiano. Como não havia um enquadre que def inisse a seleção de um caminho, 
algumas questões tomaram um signif icado maior e aos poucos tornaram-se os nortes 
do Fazendo Gênero; seja por representarem algum t ipo de ref lexão, seja por 
pertencerem a processos decisórios importantes ou por motivos circunstanciais,  como 
o fato de serem constantes e repeti t ivas. 
                                                
42  TRIVIÑOS. Op. Cit. cap. 4 
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A respeito da organização de planos de ação e instrumentos de controle e 
anál ise, não é possível detectar no caminho metodológico do Fazendo Gênero uma 
invest ida claramente planejada nem técnicas de abordagem, como pressupõe a 
invest igação de caráter cientí f ico. Embora, no projeto escri to, seja fei ta uma alusão à 
opção pela pesquisa qual i tat iva a descrição dos procedimentos não é precisa quanto 
aos seus usos e f ins. 
Na pesquisa qual i tat iva, o trabalho sobre um objeto de estudo exige uma série 
de passos organizados e estruturados, como quest ionários, entrevistas e formas de 
observação. Alguns pesquisadores do campo teatral  propõem o uso de instrumentos 
de registro e acompanhamento do processo cr iat ivo, como diár io de bordo43 e 
protocolo44.  Outros constroem novas formas de abordagem, com referência nos 
instrumentais de outras ciências, como é o caso da anál ise matr ic ial45,  método de 
estudo do processo cr iat ivo através dos produtos concebidos, que se ut i l iza de 
ferramentas analí t icas or iundas da semiót ica.  
Enf im, um projeto pode decidir  empregar di ferentes conjuntos de tarefas, mas, 
qualquer que seja a escolha tomada, estará subordinada ao cumprimento de uma 
seqüência de passos e regras que propiciam o encontro de idéias embasadas e não 
um amontoado de achismos irrelevantes. 
O Projeto Fazendo Gênero tem vários e expressivos documentos de registro do 
seu processo. As anotações, os trabalhos escolares, os relatór ios e os depoimentos 
escri tos dos alunos e estagiár ios são signif icat ivos no seu conteúdo e permitem o 
acesso às di ferentes percepções e vivências do processo, entretanto são iniciat ivas 
pontuais, sem uma intencional l igação entre si .  Estes mecanismos, que tornam 
possível veri f icar,  acompanhar, controlar e aval iar o processo nos di ferentes 
momentos do seu andamento, não se caracter izam como ferramentas cientí f icas, pois 
não apresentam uma regular idade e uma sistematização que caracter izem uma ação 
estruturada em busca de informações.  
                                                
43 Marina Marcondes Ferraz discute o uso do Diário de Bordo e suas implicações na pesquisa e no processo de 
criação em Artes Cênicas. Ver: 
MACHADO, Marina Marcondes.  O Diário De Bordo Como Ferramenta Metodológica Para O Pesquisador Em 
Artes Cênicas. Revista Sala Preta, n.2. p. 259-263. 
44 Sobre o uso do protocolo como forma de registro de pesquisa ver: 
GAMA, Joaquim C. M. Produto Teatral: A Velha-Nova História. São Paulo, 2000. Dissertação de Mestrado.  ECA-
USP. 
KOUDELA, Ingrid. Um Vôo Brechtiano. São Paulo: Perspectiva, 1993 
------------. Texto e Jogo. São Paulo: Perspectiva, 1996 
45 GUINSBURG, J. Diálogos sobre o Teatro. São Paulo: EDUSP, 2002. cap. 4  
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Portanto, assim como no exame da def inição do enquadre temático, na 
sondagem da especif icação metodológica só foi  possível encontrar o del ineamento do 
emprego de um método por meio da observação da apl icação do Projeto. Ambos estão 
cont idos não como at i tudes dir igidas, mas como ações não coordenadas que vão 
adquir indo coerência e organização no percurso da experimentação. Isto demonstra a 
relevância da dimensão vivencial  para o Projeto. 
Torna-se, então, necessário empreender um ajuste e um reposicionamento da 
visão sobre as ações do Fazendo Gênero, ressaltando seu signif icado na 
concret ização do Projeto. Neste sent ido, proponho a sua inscrição como uma prát ica 
do cot idiano, de acordo com o pensamento de Michel de Certeau. 
 Segundo Certeau46,  há um modo de atuar no mundo que é produzido pelas 
demandas do dia-a-dia, que transforma e inventa a vida diár ia.  
“O cot id iano é aqui lo que nos é dado cada dia (ou que nos cabe 
em part i lha),  nos pressiona dia após dia,  nos opr ime, pois existe uma 
opressão do presente.  ( . . . )  O cot id iano é aqui lo que nos prende int imamente,  
a part i r  do inter ior .  É uma histór ia a meio-caminho de nós mesmos, quase em 
ret i rada,  às vezes velada. ( . . . )  É um mundo que amamos profundamente,  
memória ol fat iva,  memória dos lugares da infância,  memória do corpo,  dos 
gestos da infância,  dos prazeres.  Talvez não seja inút i l  subl inhar a 
importância desta história irracional ,  ou desta não-história ,  como diz a inda 
A. Dupront .  O que interessa ao histor iador do cot id iano é o Invisível. . .  Não 
tão inv isível  assim. ( . . . ) ”47 
Certeau denomina estes processos si lenciosos e cr iat ivos de artes de 
fazer48.  São maneiras de agir que se or iginam e se arquitetam no uso e na 
combinação dos elementos de uma estrutura estabelecida que estejam à disposição. 
Tomemos um exemplo pessoal.  Minha famíl ia,  de or igem gaúcha, precisou mudar-se 
para Ol inda, Pernambuco. Moramos lá durante quase uma década. A cidade nordest ina 
nos impunha um sistema e um modo de viver,  muito di ferente do nosso. Então, 
precisamos adaptar nossos hábitos, sobrepondo os atos mais corr iqueiros da nossa 
                                                
46 CERTEAU, Michel de. A Invenção do Cotidiano: 1. Artes de Fazer. Petrópolis: Vozes, 2000. 
47 Ibidem. p. 31 
48 “É preciso, portanto, especificar esquemas de operações. Como na literatura se podem diferenciar estilos ou 
maneiras de escrever, também se podem distinguir maneiras de fazer – de caminhar, ler, produzir, falar, etc. 
Esses estilos de ação intervêm num campo que os regula num primeiro nível (...), mas introduzem aí uma maneira 
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cultura naquele ambiente. Nós tomávamos chimarrão na praia; meu pai fazia churrasco 
todo domingo e oferecia para um ou dois amigos da vizinhança ou então os vizinhos 
compravam a carne e pediam para meu pai assar; nas festas juninas, íamos de prenda 
e não de matuto. Ao mesmo tempo, curt íamos o carnaval de rua, eu freqüentava aulas 
de teatro de fantoches na escola, minha irmã aprendeu a cozinhar em panelas de 
barro, fazia vatapá e sarapatel del ic iosos. De alguma forma, minha famíl ia cr iou para 
si  um espaço de jogo, múlt iplo e plural .49 
Desse modo, as prát icas, ao mesmo tempo em que exercem, burlam uma 
ordem. São gestos cr iat ivos de não-conformismo .  “Nas determinações da inst i tuição, 
se insinuam assim um est i lo de trocas sociais,  um est i lo de invenções técnicas e um 
est i lo de resistência moral.”50· 
Muitos aspectos aproximam as dinâmicas do Fazendo Gênero de uma prát ica do 
cot idiano. Ao longo do seu percurso, o Projeto foi  procurando formas de ajustar um 
processo de real ização teatral  ao sistema escolar.  A sua principal característ ica, como 
foi  observado, é justamente ser uma experiência organizada e conf igurada a part i r  de 
ações concretas em busca de um objet ivo, que no caso era propiciar uma vivência de 
montagem nas aulas de Artes Cênicas. As si tuações ora apresentavam desafios, ora 
respostas, e o Projeto foi  inventando uma maneira de l idar com estas si tuações, 
cr iando possibi l idades e encontrando um espaço de jogo. 
Em l inhas gerais, Certeau def ine por artes de fazer esquemas de operações 
essencialmente combinatór ias e ut i l i tár ias, que carregam em si implíci tos, um t ipo de 
funcionamento. Considero que é justamente no uso dos elementos do trabalho teatral  
e do trabalho pedagógico que o Fazendo Gênero foi  art iculando de maneira muito 
pecul iar nestes anos é que pode estar a chave para a compreensão do processo que 
desenvolveu para a construção do conhecimento art íst ico.  
Contudo, para o autor,  não são aleatór ias estas prát icas, possuem lógicas, 
regras e procedimentos que são fabricados ao longo de um tempo e um espaço. 
Relacionam um modo de pensar indissociado de um modo de agir.  Suas histór ias 
engendram uma forma de falar do local e do momento em que foram construídas.  
                                                                                                                                                                        
de tirar partido dele, que obedece a outras regras e constitui como que um segundo nível imbricado no primeiro.” 
Ibidem. p. 92 
49 Luce Giard assim se refere a estas atitudes: “(...) minúsculos espaços de jogo que táticas silenciosas e sutis 
“insinuam” (...) na ordem imposta.” Ibidem. Apresentação de Luce Giard. 
50 Ibidem. Apresentação de Luce Giard. 
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Certeau af irma ainda a relevância das artes de fazer na transformação do 
cot idiano, como formas de atuação social ,  dialogando com uma ordem 
inst i tucional izada, estabelecendo uma rede de forças que se confrontam. O modelo de 
ação do Fazendo Gênero está inscri to em um espaço educacional,  no ensino de Artes 
Cênicas do Colégio de Apl icação. Esta inserção permite del imitar as circunstâncias de 
construção do seu caminho, desenhando uma rede de relações na qual o Projeto se 
movimenta. 
Para Certeau, essa é a forma ardi losa do homem comum resist i r  à disposição 
das coisas, de transgredir subrept ic iamente o que é inst i tucional izado. São processos 
mudos que abrem um caminho para a l iberdade. Possuem um caráter inovador porque 
produzem novas formas, jogam com a astúcia, com o detalhe, com a art imanha, com a 
ocasião. E um aspecto polí t ico, porque negociam, ainda que taci tamente, a ordem 
vigente. 
 “Se é verdade que por toda parte se estende e se precisa a rede da 
”v ig i lância“ ,  mais urgente ainda é descobr i r  como é que uma sociedade inte i ra 
não se reduz a ela:  que procedimentos populares ( também “minúsculos” e 
cot id ianos) jogam com os mecanismos da disc ip l ina e não se conformam com 
ela a não ser para al terá- los;  enf im, que “maneiras de fazer” formam a 
contrapart ida,  do lado dos consumidores (ou ”dominados”?),  dos processos 
mudos que organizam a ordenação sócio-pol í t ica.” 51 
Percebe-se, ao invest igar a sua natureza cientí f ica, que o Projeto está mais 
próximo de uma experiência do que de um trabalho de pesquisa. Por outro lado, f ica 
evidente que a sua prát ica concret izou a busca de uma didát ica para as Artes Cênicas. 
No dia-a-dia, foi-se mapeando um caminho, lapidando possibi l idades, encontrando 
uma forma, fundamentando idéias e conclusões.  
 Dessa forma, proponho que a ref lexão sobre a prát ica do Fazendo Gênero esteja 
imbuída do pensamento de Certeau sobre as ações do cot idiano. Com isto, o 
tratamento da anál ise se modif ica, permit indo apreciar suas iniciat ivas sob os 
seguintes pontos de vista: 
• De um funcionamento consubstanciado no espaço e tempo presente. Como 
um fazer que foi  se inventado no próprio ato de fazer. Com isto, torna-se 
                                                
51 Ibidem. p 41 
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importante ident i f icar a l inha de condução do Projeto pelo viés do seu 
aproveitamento das circunstâncias que o rodearam.  
• De um comportamento cultural .  Isto impl ica em estudar a trajetór ia do 
processo cr iat ivo do Fazendo Gênero quanto a sua seqüência de passos e 
quanto a sua produção, isto é, em que contexto e como os passos foram 
surgindo e se art iculando entre si ,  engendrando uma atuação coexistente 
com uma racional idade; 
• De um engenho de tessitura lúdica. Esta perspect iva possibi l i ta observar a 
dinâmica do Fazendo Gênero, nos terrenos onde se insere, sob seu aspecto 
de jogo. Compreendendo o jogo dentro dos parâmetros de Huizinga52 -  como 
um evento circunscri to no espaço e no tempo, sujei to a regras e atr ibuído de 
uma f inal idade exter ior aos ganhos materiais.   Nas ocupações de caráter 
lúdico, está presente um aspecto de plei to, mas com outras pretensões que 
não só as de cunho economista. Bourdieu53 confere o nome de economia de 
bens simból icos  a estas transações em que os rendimentos econômicos não 
são as referências de valor.  
Compreender as ações do Fazendo Gênero como prát icas do cot idiano 
redimensiona o olhar sobre o Projeto. E, sobretudo, possibi l i ta acompanhar a sua 
experiência como um processo de invenção de um fazer teatral  na escola.  
Cada processo de cr iação do Fazendo Gênero traça uma histór ia. Precisei 
mergulhar em cada uma destas trajetór ias, atravessá-las, para compreender a quais 
desaf ios procuravam resposta, que ardis inventavam, que ações engendravam, ou 
seja, como foram art iculando, no dia-a-dia das aulas de Artes Cênicas do CAp, uma 
prát ica pedagógica di ferenciada, cuja proposta fundamental é a vivência da 
elaboração de uma obra teatral .   
Bourdieu propõe uma teoria, segundo a qual “a maior parte das ações humanas 
tem por base algo di ferente da intenção, isto, é disposições adquir idas que fazem com 
que a ação possa e deva ser interpretada como orientada a tal  ou qual f im, sem que 
se possa, entretanto, dizer que ela tenha por pr incípio a busca consciente desse 
                                                
52 HUIZINGA, Johan. Homo Ludens, O Jogo como Elemento da Cultura. São Paulo: Perspectiva, 1971. cap 1 e 2. 
53 BOURDIEU, Pierre. Razões Práticas. Sobre a Teoria da Ação. São Paulo: Papirus, 2002.          cap. 6 
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objet ivo.”54 Afirma que na sociedade surgem universos autônomos que são regidos por 
regras intr ínsecas a sua natureza, chamadas de leis fundamentais. São implíci tas e 
não possuem a necessidade de serem postuladas, mas estão presentes naquele 
universo, determinando as ações que real izamos no dia-a-dia.55 Estas leis produzem 
uma lógica prát ica muito singular de cada espaço. Dá como exemplo o sent ido de jogo, 
em que o bom jogador sabe não só as regras e os passes, mas quando, durante o 
jogo, é o melhor momento de usá-los. No entanto, para isso, não há um momento 
separado de plano de ação e jogada. “O jogador, tendo inter ior izado profundamente as 
regular idades de um jogo, faz o que faz no momento em que é preciso fazê-lo, sem ter 
a necessidade de colocar expl ic i tamente como f inal idade o que deve fazer . ”56 
 Por sua vez, Certeau defende a existência de uma racional idade presente em 
cada arte de fazer que confere a dimensão da f ini tude de possibi l idades e 
combinações de operações, uma “maneira de pensar invest ida numa maneira de 
agir”57.   
É possível capturar ao longo dos anos de prát ica do Fazendo Gênero a 
construção de um estatuto empír ico que determina a val idade de alguns 
comportamentos de anál ise e formas de busca de respostas. Como já foi  expl ic i tado, o 
Projeto se deparou com alguns quest ionamentos na sua iniciat iva de desenvolver um 
processo de ensino-aprendizagem em Artes Cênicas que aborde a produção teatral .  
Estas interrogações foram absorvidas como material  de ref lexão e produziram um 
repertór io de soluções possíveis, estruturando uma maneira invest igat iva de agir.   
Tanto para Bourdieu como para Certeau, a sintaxe presente nas prát icas do 
cot idiano conf igura a rede de forças em que se inscrevem e del imitam as 
circunstâncias com as quais elas atuam. É um elemento estruturante e bal izador. 
Porém, para Bourdieu, os espaços sociais vão determinando inexoravelmente o jogo. 
E, para Certeau, o homem, apesar de sempre jogar em função de uma ordem imposta, 
vai encontrando brechas no sistema que lhe permitem escapar si lenciosamente à 
conformação total .  
Desta forma, para Certeau, as ações podem se caracter izar como estratégicas ,  
quando manipuladas por um sujei to de poder; ou táticas ,  quando postuladas pela não 
                                                
54 Ibidem. p. 164 
55 Ibidem. cap. 5 e 6 
56 Ibidem. p. 64 
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propriedade de poder. As estratégias art iculam um Próprio58,  que def ine um nome e 
um espaço, que controla e organiza o tempo e ainda que produz um saber que 
sustenta e determina o poder de conquistar este Próprio .  Por outro lado, as tát icas 
são art iculadas sob a não existência deste Próprio ,  como não tem nome e nem 
espaço, mult ipl icam-se, pulverizam-se e associam-se ao tempo.  
“A tát ica não tem por lugar senão o do outro,  por isso,  deve jogar com o 
terreno que lhe é imposto ta l  como o organiza a le i  de uma força estranha.” ·  
Segundo Certeau, as tát icas postulam um fazer com59 .  E é por meio desta lógica 
tát ica que o homem comum intervém na ordem imposta das coisas e vai inventando o 
cot idiano. Uma pessoa que ocupa um apartamento alugado é um exemplo deste jogo .  
Conquanto o proprietár io seja o dono do imóvel,  o inqui l ino ocupa o lugar como seu. 
Distr ibui os móveis, cr ia ambientes, enf im, inst i tui  a sua maneira de viver em um 
espaço que pertence a outro.  
O Fazendo Gênero está ancorado em um terreno inst i tucional izado, que é o 
Colégio de Apl icação, e medra no ensino das Artes Cênicas. Foi inqui l ino desses 
senhorios. Seus movimentos fundam prát icas que intervêm nestas duas propriedades, 
dialogando e redimensionando a sua forma inst i tuída.  
Assim, pode-se observar as ações do Fazendo Gênero como tát icas, à medida 
que o Projeto surgiu e foi  se inventando a part i r  de inúmeras combinações e 
negociações. Estes agenciamentos sobre os quais o processo de cr iação do Fazendo 
Gênero foi  se construindo a cada ano são móveis, intercambiáveis e combinam-se 
entre si ,  art iculando uma rede onde se inscrevem e del imitam as possibi l idades de 
ação. 
Destaco cinco tát icas como eixo fundante da arte de fazer  urdida pelo Projeto: 
• Tática de movimento invest igat ivo - aborda a forma de busca de um processo 
educativo de montagem; 
                                                                                                                                                                        
57 CERTEAU. Op. Cit. p. 42 
58O conceito de Próprio tem um significado particular na metodologia de Certeau. Refere-se a uma qualidade  
existencial de estabilidade, a qualquer estrutura situada e organizada  em um tempo e espaço, que caracterize 
com  nome e contornos definidos uma identidade . Pode adjetivar uma ação, um  campo, objeto, etc. No presente 
texto, sempre grifarei esta palavra quando a empregar no sentido dado pelo autor. Ibidem. cap.  3 
59 Ibidem. cap. 3 
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• Tática de associação aula/ensaio - versa sobre o espaço de ensino-
aprendizagem; 
• Tática de construção de “Identidade Expressiva”  -  t rata das diretr izes do 
ensino da l inguagem teatral ;  
• Tática da gestão part ic ipat iva - diz respeito à dinâmica de gerenciamento do 
Fazendo Gênero e; 
• Tática de Produção - refere-se à organização da administração e levantamento 
de recursos.  
Estas tát icas instauram uma lógica pecul iar.  São dinâmicas de ação. Não são 
operações em si,  mas formas de operar.  Levaram o Projeto Fazendo Gênero a adquir i r  
espaço no Colégio de Apl icação e outras inst i tuições l igadas à esfera acadêmica, 
como a própria UFRJ, as inst i tuições de fomento à pesquisa e as inst i tuições 
governamentais de administração dos teatros públ icos. Fizeram também conexões com 
o ensino de Artes Cênicas e os saberes vinculados a este campo de conhecimento, 
como a Educação, o Teatro, a Produção e Gestão Cultural .  Desta forma, fabricaram 
uma maneira de fazer teatro na escola, combinando e jogando com elementos 
disponíveis, dialogando com um sujei to que art icula um poder, ou seja, um Próprio60.  
 Embora cada tát ica tenha uma atuação part icular e produza respostas 
específ icas, na maioria das vezes, elas agem concomitantemente e exercem um 
movimento interdependente. Em conjunto, as tát icas atuam em sinergia, aufer indo e 
consol idando diferentes resultados. 
Tática de Movimento Investigativo  
A pr imeira tát ica caracter izou-se por um movimento de pergunta e respostas.  
Como exposto anteriormente, o objet ivo central  do Projeto Fazendo Gênero foi  
bastante claro: desenvolver um processo pedagógico que abordasse a cr iação de um 
espetáculo teatral .  Foi observado também que esta busca não procurou orientar-se por 
uma metodologia cientí f ica, com mecanismos de planejamento, controle e aval iação. 
                                                
60 Ibidem. cap. 3 
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Um dos principais atr ibutos da experimentação do Fazendo Gênero foi  justamente o 
seu direcionamento para a ação.  
Veri f icou-se que a própria invest igação foi  se fabricando no ato de invest igar.  
No início, havia somente um plano de real izar um espetáculo com os alunos do Ensino 
Médio nas aulas de Artes Cênicas. Essa era uma sol ic i tação freqüente dos 
adolescentes. Havia também uma diretr iz pedagógica. Para nós, eu e Fát ima, esta 
experiência só fazia sent ido se adquir isse uma possibi l idade formativa, ou seja, se por 
meio deste processo pudéssemos discut ir  com os alunos aspectos da l inguagem e da 
cr iação teatral  di ferentes do que t ínhamos trabalhado até então. Ponderávamos que o 
fazer teatro  cont inha a idéia de construir  e produzir,  por conseguinte seria possível 
desenvolver um processo de real ização teatral ,  em que cr iação e produção est ivessem 
intr insecamente l igadas. Foi neste movimento que surgiu o Projeto Fazendo Gênero, 
com apenas estas duas coordenadas: construir  uma proposta de ensino da l inguagem 
cênica e abordar a produção teatral  de forma processual.  
Foi como procurar uma tr i lha para se chegar ao pico de um monte. Primeiramente, 
escolhemos o cume e a direção em que vamos caminhar, então procuramos a tr i lha. 
Vemos o pico ao longe e sabemos aonde queremos chegar, mais ou menos em que 
direção caminhar. Às vezes temos de abrir  à força a estradinha, outras vezes 
seguimos uma vereda que dá em lugar nenhum. O importante é estar atento aos sinais 
da tr i lha: a picada aberta por outros caminhantes que al i  passaram, as pedras 
amontoadas, as marcas no chão ou nas árvores ou algum indício do caminho.  
Ao longo da apl icação do Fazendo Gênero, as si tuações diár ias foram 
estabelecendo algumas problemáticas, que, por sua vez, instauraram indagações e 
demarcaram um rumo para a experimentação proposta pelo Projeto. É possível 
organizar os quest ionamentos surgidos nessa dinâmica em quatro grupos, 
estabelecendo os eixos temáticos de invest igação em torno dos quais foi  se 
organizando o Projeto.  São eles: 
• O estabelecimento dos pressupostos pedagógicos; 
• A assunção de uma concepção estét ica; 
• A elaboração de um processo cr iat ivo, art iculando as perspect ivas estét ica e 
pedagógica escolhidas e; 
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• A construção, integrada aos demais tópicos, de uma estrutura administrat ivo-
f inanceira pert inente a qualquer real ização teatral ,  mesmo sendo restr i ta ao âmbito 
escolar e por isto revest ida de um caráter simples e de mínimo custo. 
Esta tát ica estabeleceu parâmetros não só para a busca de um modelo de processo 
de produção de um espetáculo no âmbito escolar,  mas também consol idou o próprio 
processo. Ao mesmo tempo em que formulou os temas para a invest igação e 
direcionou o experimento, foi  estabelecendo a l inha mestra de operações do Projeto, 
def inindo dinâmicas básicas, revelando e desatando os nós, ou seja, foi  demarcando a 
tr i lha. 
Tática de Associação Aula/Ensaio 
A segunda tát ica foi  um estratagema sut i l  e uniu duas at iv idades que a pr incípio 
apresentam conotações e f ins sensivelmente di ferentes: a aula e o ensaio. 
O que é uma aula? Assim def ine Libâneo: 
“aula é toda s i tuação didát ica na qual  se põem objet ivos,  conhecimentos,  
problemas, desaf ios,  com f ins instrut ivos e format ivos,  que inci tam cr ianças e 
jovens a aprender . ” ·  
E o que é um ensaio? Segundo o Dicionário de Teatro de Patr ice Pavis, é: 
“ t rabalho de aprendizagem do texto e do jogo cênico efetuado pelos atores 
sob di reção do encenador ” .61  
Encerra o conceito de “experimentação e de tateio antes da adoção da solução 
def ini t iva.”62 
A aula de Artes Cênicas pode conter elementos do ensaio teatral ,  e em um ensaio 
pode haver aspectos pedagógicos, como por exemplo, na compreensão das idéias do 
texto ou no estudo dos personagens. Apesar de um ensaio muitas vezes tratar da 
aquisição de conhecimentos, seu maior vínculo é com a resultante deste processo, 
que pode ser conf igurada em várias formas de uma obra teatral .   Por outro lado, o elo 
fundamental da aula de Artes Cênicas é com o processo de ensino da l inguagem 
                                                
61 PAVIS, Patrice. Dicionário de Teatro. São Paulo: Perspectiva, 1999. p. 129 
62 Ibidem  
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teatral ,  mesmo quando os alunos repetem um conjunto de ações para procurar a 
solução de uma cena ou para f ixá- la. Este procedimento é um exercício didát ico que 
se esgota na sala-de-aula. O seu f im é o próprio aluno, a sua relação com a l inguagem 
teatral  e a manifestação expressiva de seu pensamento, emoções etc. 
Examinando estas duas def inições nas suas relações mais imediatas, pode-se 
perceber que as duas ocupações se aproximam porque contêm a idéia de um fazer 
direcionado para a assimilação de habi l idades e competências, ou seja, ambas podem 
ser vistas como um processo cognit ivo. Porém se distanciam na sua essência, nos 
pr incípios e objet ivos de ação, pois, enquanto a aula está conectada ao ensino, o 
ensaio está vinculado ao desempenho de um ofício. Uma at iv idade diz respeito ao 
lugar onde ocorre o processo de assimilação dos saberes acumulados pela prát ica 
social  da humanidade63;  outra, a um espaço em que se real iza o exercício de uma 
prof issão. 
Nestes dois espaços, a sala de aula e o ensaio, registram-se também diferentes 
níveis de relação interpessoal.  A aula é de responsabi l idade do professor, composta 
por alunos que formam uma turma. Todos se reúnem em torno de um campo de 
conhecimento. O ensaio é dir igido por um encenador ou diretor,  é povoado de atores, 
cenógrafos, f igurinistas, enf im, pessoas que se ocupam do levantamento do 
espetáculo, que podem const i tuir  um grupo permanente ou não. Organizam-se em 
função de uma proposta de trabalho.  
É possível perceber o quanto o Projeto Fazendo Gênero, ao longo de sua jornada, 
foi  conjugando habi l idosamente estes dois fazeres. Combinou as at iv idades próprias 
de um e de outro, promovendo discussão sobre concepção cênica, def inição e 
repet ição da marcação cênica e tarefas de produção junto com as tarefas escolares, 
planejamento, aval iações, horário e calendário acadêmico, Conselhos de Classe etc. 
“Texto esco lh ido!  A par t i r  daí  a  co isa fo i  c rescendo de ta l  forma,  que eu,  
s inceramente,  não estava esperando.  Di re tores  chegando,  cenógrafo,  coreógrafa,  
programadora v isua l . . . ”  
 J .  H.  64 
                                                
63 LIBÂNEO. Op. Cit. p. 178 
64 Com o fim de preservar a identidade dos adolescentes, indicarei a autoria dos depoimentos apenas com as 
iniciais do nome do aluno. 
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Um dos resultados foi  a sobreposição das duas relações. Além do professor, 
incorporaram-se à sala de aula prof issionais ou estagiár ios do ramo teatral ,  como 
diretores, cenógrafos, programadores visuais e outros.   
“No início do Projeto, eu não imaginava que ele tomaria as 
proporções que tomou. Cada dia que passava era uma novidade a 
ser acrescentada ao seu corpo: diretores da Faculdade de Direção 
Teatral,  cenografia, programação visual, i luminação, um teatro onde 
apresentar, v ídeo, fotos, patrocinadores e muita gente interessada 
além de outras coisas.” 
D. D.  
Eu, Fát ima, os alunos universi tár ios, especialmente os da Direção Teatral ,  
ocupamos este papel duplo de professor/diretor no processo diár io de cr iação das 
lei turas dramáticas e do EncenaAÇÃO .  Todos entendiam que eu ou Fátima 
ocupávamos o papel de encenador, assumindo a responsabi l idade estét ica e 
organizacional do espetáculo65,  no entanto todos, inclusive os estagiár ios, 
reconheciam-nos antes de tudo como as professoras. Com os universi tár ios da 
Direção Teatral  acontecia algo semelhante: no decorrer do processo de cr iação eles 
iam assumindo uma forma de agir educativa em relação aos meninos e meninas do 
Ensino Médio, tornavam-se preocupados em “prover as condições e meios pelos quais 
os alunos assimilam at ivamente conhecimentos, habi l idades, at i tudes e convicções.”  66 
Procuravam at ividades que aprimorassem não só o desempenho cênico dos alunos, 
mas também propiciassem uma melhora do nível de compreensão sobre a cr iação 
teatral  e das relações entre eles. A evidência disto é que os adolescentes os 
confundiam com os estudantes de l icenciatura. 
No 1º ano do Ensino Médio, este estratagema não aparecia tão visível.  Mas já era 
possível notar uma alteração na percepção dos alunos sobre a aula e uma mudança no 
comportamento.  Os alunos desta série que optavam pelas Artes Cênicas escolhiam 
part ic ipar do Projeto Fazendo Gênero. Então, desde o momento da opção, eles já se 
reconheciam dentro de um processo de montagem e acompanhavam o processo de 
ensino-aprendizagem do primeiro ano como um estudo da l inguagem teatral ,  imbricado 
                                                
65 PAVIS. Op. Cit. p. 128 
66 LIBÂNEO. Op. Ci t .  p.  29 
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com um sentido de preparação técnica. Nas aval iações orais, por exemplo, 
sinal izavam entre si  as at i tudes que são pouco respeitosas ou comprometidas com o 
trabalho do grupo como uma necessidade de mudança para que a turma assumisse 
desde então um compromisso com a cr iação teatral  do próximo ano. 
 No 2º ano do Ensino Médio, esta combinação aula/ensaio tornava-se evidente. 
Havia uma série de at iv idades de decisão quanto à real ização do espetáculo que 
fazem parte dos exercícios escolares. Apresentava-se uma equipe de pessoas que 
trabalhariam na montagem do ano, formada pelos estagiár ios, o Prof.  Zé Henrique e os 
demais colaboradores. Objet ivamente, as aulas passavam a tomar forma de ensaio, 
incorporando at iv idades pecul iares ao ensaio teatral ,  como esforço cr iat ivo, f ixação e 
repet ição de algumas estruturas que vir iam concret izar o espetáculo. 
Também é possível detectar esta mistura de qual idades do espaço de 
aprendizagem e do campo prof issional na formatação da montagem. O espetáculo 
tornou-se uma iniciat iva que se caracter izou por fomentar um espaço de aprendizagem 
artíst ica e estágio prof issional,  com uma proposta cênica de experienciação e 
experimentação dos fundamentos teatrais. 
Pondero que nas apresentações do  EncenaAÇÃO ,  o espaço teatral  confundia-se 
com a sala de aula, tornando o espetáculo o momento culminante da integração do 
processo de ensino com o processo de trabalho art íst ico. 
Assim, o Projeto subverte a sala de aula, ao permit i r  que sejam incorporados no 
processo pedagógico elementos de exercício prof issional.  Cria um espaço de jogo, em 
que o conhecer e o produzir se sobrepõem.  
Esta segunda tát ica de aula/ensaio propiciou entre outras diretr izes: 
• Considerar o erro  como procedimento de trabalho. Se todos estão 
aprendendo e trabalhando, todos estão na mesma condição de aprendiz, 
procurando caminhos e respostas.  
• Instalar um cl ima de comprometimento e responsabi l idade com o próprio 
processo e com o do grupo. Na maioria das vezes, por uma série de razões, 
o aluno não se empenha adequadamente ao estudo escolar.  Porém, em uma 
dinâmica de ensaio, tendo em vista um resultado concreto, é propiciada ao 
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aluno a compreensão de si  como elemento importante da cr iação e da 
real ização teatral .  Este aluno passa a compreender que sem seu esforço 
legít imo dif ic i lmente algo será efet ivado, al terando sua at i tude em relação às 
suas tarefas. É estabelecido um compromisso grupal em que cada um passa 
a exigir  e ser exigido pelos seus pares. 
• Mult ipl icar a atuação de cada um porque todos experimentam-se em vários 
papéis. Os alunos são estudantes e vivenciam o lugar do ator e do produtor 
teatral ,  entre outros. Os estagiár ios são alunos e exerci tam seu fazer 
prof issional e um fazer pedagógico. Eu e Fát ima somos professoras, 
dir igimos e estamos sempre aprendendo sobre vários ofícios da produção 
teatral .  Mesmo os colaboradores são professores e funcionários do CAp que 
atuam no Fazendo Gênero67 ou, se são pessoas externas ao Colégio, sabem 
que, ao ingressar no Projeto, terão em algum momento que trocar com os 
alunos informações sobre sua ocupação prof issional.  
Portanto, é possível postular que esta tát ica construiu a forma de relacionamento 
entre os part ic ipantes e o processo de cr iação. Foi fundamental também na formulação 
dos pressupostos pedagógicos do Fazendo Gênero, como ét ica, autonomia e o 
signif icado social  do trabalho art íst ico. Mais adiante, voltaremos ainda a discut ir  sobre 
estes valores formativos. 
                                                
67 Como é o caso do maquiador que  ocupa o cargo de Chefe de Departamento Pessoal e da Professora de 
Química que é fotógrafa. 
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Tática de Construção de “Identidade Expressiva” 
A terceira tát ica retratou a forma como o Fazendo Gênero conduziu o processo de 
ensino-aprendizagem da l inguagem cênica, elaborando uma premissa diretr iz.  A esta 
premissa, darei o nome de “Identidade Expressiva” .   
Vale ressaltar que esta formulação não foi  expressa formalmente pelo Projeto. A 
concepção de “Identidade Expressiva”  foi  elaborada por esta anál ise com a 
f inal idade de reunir em um conceito uma orientação ou condução implíci ta em muitos 
procedimentos e at i tudes operacional izadas pelo Projeto. Principalmente àquelas 
referentes ao estudo dos Gêneros Dramáticos, ao trabalho corporal e ao laboratór io de 
cr iação do espetáculo EncenaAÇÃO .  
Em síntese, a “Identidade Expressiva”68 é a compreensão de que cada 
indivíduo ou grupo possui uma qual idade pecul iar de expressão, com característ icas e 
possibi l idades próprias. Por conseguinte, postula que a forma de cada um exprimir-se 
carrega um cabedal de informações e valores sobre a pessoa e a sua convivência com 
o mundo.   
A sua construção fundou-se em dinâmicas atr ibuídas de qual idades const i tut ivas 
e a formativas. No aspecto de const i tuição pautaram-se as ações que favoreçam o 
reconhecimento do conjunto de caracteres próprios e exclusivos da turma e de cada 
um dos adolescentes. Na perspect iva de formação al inharam-se as condutas que 
visaram a desenvolver estas característ icas, colaborando para sua ampliação e seu 
aprimoramento. 
De fato, a aquisição da l inguagem cênica pretendida pelo Projeto evidencia uma 
preocupação em: 
• Favorecer o desenvolvimento de habi l idades e competências que dêem 
sustentação à jornada cr iat iva e 
                                                
68 Embora esteja empregando este termo para referir-me à expressividade cênica, efetivada principalmente na 
enunciação vocal, gestual e corporal do ator, suponho ser factível pensar na existência de uma identidade 
expressiva que contemple todas as formas de manifestação humana. 
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• Oferecer condições para construção de um signif icado pessoal e colet ivo no 
processo de real ização teatral ,  que culmina no EncenaAÇÃO .   
As formas que demonstram o objet ivo de desenvolver a “Identidade 
Expressiva” ,  presente no Projeto Fazendo Gênero, são visíveis nas condutas que 
efet ivam o processo pedagógico como planejamento, o feedback, a aval iação etc. 
Destaco, para exempli f icar,  a condução das at iv idades e a seleção de conteúdos.   
Quanto à condução das at iv idades de ensino, eu e Fát ima enfat izávamos os 
exercícios e as tarefas como desafios a resolver,  procurando expl ic i tar qual a sua 
problemática. As soluções propostas eram discut idas a respeito da sua ef icácia e 
adequação ante o problema e as circunstâncias que o cercavam. Desta forma, 
pretendíamos aval iar o grau de envolvimento e iniciat iva presente nas at i tudes dos 
alunos e est imar o seu desempenho como uma maneira part icular de encontrar 
respostas e soluções.  
Havia uma evidente inf luência do sent ido de foco  ou solução de problemas ,  
pr incípio fundamental do sistema de Jogos Teatrais de Viola Spol in69.  Porém, no 
Projeto Fazendo Gênero, este pr incípio foi  expandido para todos os procedimentos 
didát icos, desde a preparação corporal até as tarefas de levantamento de recursos 
materiais.  
Valem para o Projeto Fazendo Gênero as contr ibuições relatadas por Joaquim 
Gama do emprego do foco na aprendizagem teatral :  
 “Pr imeiro,  porque favorece o isolamento de técnicas teatra is 
complexas,  d iv id indo-as em etapas s imples e progressivas,  permit indo que os 
jogadores,  ao longo do ensino,  tornem-se conscientes de cada etapa. 
Segundo, porque faci l i ta a d isc ip l ina ar t ís t ica entre o grupo e canal iza a 
energia cr iadora,  para que ela possa ser compart i lhada por todos.  ( . . . )  e le é o 
                                                
69 Sobre o princípio do foco, ver as formulações da própria autora em:  
SPOLIN, Viola. Improvisação para o Teatro. São Paulo: Perspectiva, 1982. 
-----------. Jogos Teatrais: O Fichário de Viola Spolin. São Paulo: Perspectiva, 2001. 
Ver também as formulações de Ingrid Koudela, pioneira no trabalho com os Jogos Teatrais no Brasil, e a tese 
recente de mestrado defendida por Joaquim Gama, sobre uma experiência que tem por base o sistema de Viola 
Spolin. 
KOUDELA, Ingrid Dormien.  Jogos Teatrais.  São Paulo: Perspectiva, 1971.  
GAMA, Joaquim C.M. Produto Teatral: A Velha-Nova História. Dissertação de Mestrado. ECA/USP, São Paulo, 
2000. 
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caminho para uma exper iência tota l ,  percept iva,  não verbal ,  um sal to para o 
intui t ivo.  ( . . . )  
Assim, a re lação aprovação/desaprovação fo i  deixada de lado,  
passando a estar  sob a apreciação do colet ivo,  a maneira como os jogadores 
l idavam com os problemas(. . ) ”70 
Ligada à perspect iva de solução de problemas outorgada às at iv idades do 
ensino, estava o pr incípio de economia e simpl ic idade. Eu e Fát ima acentuávamos a 
importância de reconhecer qual a medida adequada de esforço que era necessária 
para cada ação, encaminhando propostas que possibi l i tassem a consciência daqui lo 
que dif icul tava, interfer ia ou sobrecarregava o movimento. Igualmente, sal ientávamos 
a necessidade de part i r  daqui lo que se apresentava acessível para expandir as 
possibi l idades. Isto era vál ido para um exercício f ís ico, um gesto, uma proposta cênica 
ou uma at iv idade escolar.   
Nosso ideal era antes ampliar os l imites do possível  e não quebrar barreiras .  
Ponderávamos que valor izar a di f iculdade gera uma força e energia desorganizada e 
bruta. Tencionávamos com este parâmetro possibi l i tar a compreensão do aprendizado 
art íst ico como um processo de transformação sut i l  e del icado.71 
Feldenkrais72 faz a seguinte observação:  
“Quando o aprendizado se faz em condições de esforço máximo, e até quando 
nem este parece suf ic iente,  não há nenhum outro meio de acelerar  a ação, de 
fazê- la mais for te ou melhor,  porque o indivíduo já a lcançou os l imi tes de sua 
capacidade. Nesse ponto,  a respiração está impedida,  há esforço supérf luo,  
pouca habi l idade de observar e nenhuma perspect iva de melhora.” 
Quanto à seleção de conteúdos, a ocupação com a “Identidade Expressiva”  
aparece na preocupação em oportunizar meios de invest igação e descoberta de 
                                                
70 GAMA. Op. Cit. p. 53 
71 Muitas técnicas corporais trabalham com este princípio. Entre outros, ver: 
ALEXANDER, F. M. O Uso de Si Mesmo. São Paulo: Martins Fontes, 1992. 
BERTHERAT, Therese; BERNSTEINS, Carol L. O Correio do Corpo. São Paulo: Martins Fontes, 2001 
BEZIERS, Marie-Madeleine; PIRET, S. A Coordenação Motora. São Paulo: Summus, 1992. 
FEITIS, R. Ida Rolf Fala. São Paulo: Summus, 1986. 
FELDENKRAIS, Moshe. Consciência pelo Movimento. São Paulo: Summus, 1977. 
VISHNIVETZ. Berta. Eutonia – Educação do Corpo para Ser. São Paulo: Summus, 1995.  
72FELDENKRAIS. Op. Cit. p. 83 
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formas expressivas próprias. Havia uma clara eleição por temáticas que envolvessem 
a invest igação das capacidades pecul iares a cada um. Também escolhíamos temas 
que permit issem art icular entre si  as invest igações de cada aluno, cr iando um f luxo 
entre o que era de domínio do pessoal e o colet ivo. Desta forma, procurávamos 
privi legiar o reconhecimento do outro e a construção da ident idade do grupo. 
Na preparação corporal,  esta intenção aparecia na escolha das técnicas e na 
seleção dos elementos destas técnicas a serem trabalhados. Ressalto os temas 
pert inentes à consciência corporal,  art iculando percepção e controle do seu 
funcionamento, do tônus e da postura. No desenvolvimento da l inguagem cênica, 
contemplada no estudo dos gêneros e na aquisição de conceitos da l inguagem, este 
objet ivo apresentava-se na promoção de meios para construção de um vocabulár io e 
repertór io próprios, individuais e do grupo.  
Portanto, observo que o Projeto Fazendo Gênero foi  produzindo uma prát ica de 
ensino de Teatro tendo a noção de “Identidade Expressiva”  como f io condutor e a 
sua construção como um pressuposto pedagógico.  
Esta proposta pedagógica gestada pelo Projeto foi  for jada por meio do emprego 
e combinação de técnicas, procedimentos e pr incípios recolhidos da mult ipl ic idade de 
concepções e formas de trabalho dos  diferentes sistemas e metodologias de 
aprendizagem do Teatro e da Dança.  
 Eu e Fát ima não f izemos a opção por esta ou aquela metodologia de 
aprendizagem teatral .  Não nos sentíamos comprometidas com nenhum princípio 
específ ico das várias pedagogias teatrais,  íamos empregando os procedimentos, 
combinando-os e os adequando às circunstâncias escolares.  
Por exemplo, em uma mesma aula, podíamos iniciar com um exercício de percepção 
do centro do corpo, formulada por Laban; passar para uma improvisação de 
movimentos ut i l izando a noção de peso/contrapeso do Contato-Improvisação; propor 
um jogo de regras de domínio públ ico como Siga o Chefe, evoluir  para um dos jogos 
teatrais de Viola Spol in; e terminar com um exercício de Jacques Lecoq para 
apresentar os elementos da farsa ou do clown. 
Contudo, é possível observar que a experimentação não se deu de forma 
aleatór ia e dispersa. Basicamente, pode-se acompanhar três diretr izes nesta 
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composição pedagógica: favorecer a compreensão da corporeidade como matéria 
básica da arte do ator,  propiciar o desenvolvimento da expressividade do corpo e 
tornar o conteúdo factível com a real idade escolar.  
 A primeira diretr iz trata de promover a concepção de que o ator torna-se 
capaz de presenti f icar a forma cênica por meio da expressividade do seu corpo73. 
Ligada à pr imeira diretr iz,  encontra-se a f inal idade de propiciar o 
desenvolvimento da expressividade do corpo por meio da consciência da mecânica e 
potencial  sígnico do movimento. È possível observar na prát ica organizada por mim e 
pela Fát ima o invest imento em exercícios que abordavam a estrutura e o 
funcionamento do movimento e dinâmicas lúdicas que proporcionavam uma vivência 
expressiva do corpo.  
Como últ imo pressuposto, tem-se a adequação do conteúdo à real idade escolar,  
quanto à sua complexidade e viabi l idade. 
A respeito de o conteúdo ser adequado quanto à complexidade com que art icula 
os conceitos da l inguagem cênica, qualquer noção ou exercício só tornava-se vál ido 
se durante a prát ica se revelasse como exeqüível de apropriação e sent ido por parte 
dos alunos. Na nossa experiência, quando era precário este valor,  a real ização 
tornava-se mecânica, revelando-se desprovida de vivacidade e legit imidade. 
Certo ano, propus aos alunos um exercício com bastões, cujo objet ivo era 
propiciar a superação do l imite das resistências f ís icas, bastante comum nas 
abordagens de Eugênio Barba e Grotowski.  Porém, os adolescentes não apresentaram 
concentração suf ic iente, entediando-se e não mostrando empenho na sua consecução. 
Na aval iação, expressaram a incompreensão do exercício, do seu propósito e da sua 
relação com o seu aprendizado.  
Quanto ao conteúdo ser factível ao espaço do Colégio, ressalto que qualquer 
escola possui algumas part icular idades desde as mais estruturais até as de ordem 
mais comezinha que exigem consideração na hora do planejamento let ivo. Posso ci tar:  
                                                
73 emprego corpo, enquanto estrutura orgânica totalizante, conferida dos atributos materiais do ser humano. Adoto 
o sentido formulado por Merleau-Ponty , de corpo como “veículo do ser no mundo”. Logo, considero toda sua 
constituição psicofísica, músculos, articulações, sistemas metabólicos, respiração, voz etc. Ver:  
CAMUS, Jean. O Corpo Em Discussão. Da Reeducação Psicomotora Às Terapias De Mediação Corporal. Porto 
Alegre: Artes Médicas, 1986. cap. 2 
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• Os horários de início e término da aula que determinam o recreio, 
momento importante de convivência e refeição dos alunos.  
• A regular idade semanal dos encontros que estabelece um t ipo de relação 
temporal.   
• A disponibi l idade de estudo dos alunos que precisa ser conquistada.   
Tais part icular idades incidem sobre a organização de qualquer aula e incidiram 
nas aulas do Fazendo Gênero. E havia ainda o quest ionamento do valor acadêmico 
que histor icamente sofre a discipl ina. 
No mesmo exemplo acima, os alunos colocaram, com razão, seu incômodo de 
f icarem muito suados, com aspecto sujo, para a outra aula.  Dei razão a eles, pois a 
escola não oferecia condições para uma higiene e nem haveria tempo para efet ivá-la.  
Eu e Fát ima sempre procurávamos reservar temas de ensino que 
possibi l i tassem, no tempo e na regular idade da aula, produzir experiências 
signif icat ivas, preservando o sent ido or iginal da técnica. Desta forma, o trabalho em si 
revelava-se importante como art iculação de conhecimento e aos poucos o aluno o ia 
legit imando.  
A tát ica de construção da “Identidade Expressiva”  foi  composta de um 
conjunto de procedimentos responsável pela instalação da maneira de urdir  o processo 
de ensino de Teatro no Colégio de Apl icação com turmas de Ensino Médio e de seu 
enquadre educativo. 
Prescreveu uma conduta de composição e associação para a tarefa de 
conformidade do processo de ensino teatral .  Instaurou, como ação estruturante da 
prát ica pedagógica, um exercício de invest igação de recursos de horizontes diversos, 
amalgamando princípios e fundamentos de técnicas corporais e de metodologias da 
pedagogia de ator.   
E estabeleceu a concepção que orienta os procedimentos didát icos e 
pedagógicos que const i tuem o percurso de aprendizado teatral ,  outorgando a todos a 
capacidade de atuar e produzir teatro e asseverando seu caráter artesanal.   
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A conferência de valor e legit imidade à produção de Arte de qualquer pessoa 
está presente na compreensão do ato cr iat ivo como manifestação de subjet iv idade, 
reconhecendo cada adolescente como proprietár io de uma qual idade pecul iar de 
expressão cênica, que lhe aufere uma forma de estar e ser no mundo. 
O aspecto artesanal faz-se evidente no Fazendo Gênero, quando o Projeto 
requer, para seu processo de ensino, uma busca e um invest imento pessoal nas 
capacidades próprias e nos recursos que se tem, construindo por intermédio da 
laboração prát ica e constante um saber contextual izado. 
Tática da Gestão Participativa 
Esta tát ica tratou do gerenciamento das decisões do Projeto. Esta dinâmica esteve 
int imamente l igada às outras três e def iniu o sent ido colet ivo do processo, de fazer 
juntos e não apenas o fazer individual.  
Na descrição das ações do Fazendo Gênero, é perceptível o quanto as decisões 
foram extraídas da discussão no grupo. A escolha do texto, a divisão dos 
personagens, a def inição do orçamento, a escolha do logot ipo do espetáculo do ano 
são exemplos de momentos-chave em que os alunos, de Ensino Médio e 
universi tár ios, foram chamados a se posicionar. A part i r  desta consulta, eu e a Fát ima 
tomávamos as decisões.  
Chamei este procedimento de “gestão participativa” ,  pois mesmo havendo 
envolvimento de todos nas decisões, a resolução f inal sempre coube a mim e a 
Fát ima, como coordenadoras do Projeto. Considerávamos que assim contemplávamos 
a perspect iva do grupo de adolescentes e estagiár ios, cuja interferência do e no 
processo era mais representat iva, e não deixávamos de assumir responsabi l idade de 
dir igentes do Projeto. 
São várias as dinâmicas para este procedimento, de acordo com o grau e o âmbito 
da decisão, porém há uma ação que, de maneira geral,  foi  mais comum e diz respeito 
à maioria das del iberações do Projeto. A coordenação levava uma ou mais propostas e 
os alunos aval iavam, quest ionavam, aprovavam ou escolhiam a que mais 
consideravam pert inente. Se o grupo não acolhia nenhuma proposição, encarregava-se 
de trazer outra al ternat iva para ser aval iada. Não apresentando nada, posicionavam-
se a part i r  das elaboradas pela coordenação. Deste modo, eram tomadas decisões 
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desde a seleção de texto, def inição de orçamento e de ações para levantamento de 
recursos até a formulação de normas de conduta e ref lexão sobre determinadas 
at i tudes individuais. 
 Normalmente, convocávamos o grupo em um horário especial ,  porque as turmas 
t inham aulas de Artes Cênicas em momentos di ferentes, colocávamos a questão e, 
conforme o tema, apresentávamos nossa proposta ou deixávamos o grupo se 
pronunciar.  Procurávamos sustentar nossas alegações com argumentos coerentes, 
ouvir  e respeitar a opinião de todos e, sobretudo, incentivar a que eles trouxessem e 
também defendessem suas idéias. Todavia, um aspecto f icava bem nít ido nesta ação: 
toda vez que entregávamos um assunto para o grupo debater,  deixávamos claro que a 
decisão f inal competia a nós duas, professoras coordenadoras. 
Algumas passagens i lustram o que acabei de descrever. Na lei tura de Bodas de 
Sangue ,  que era uma montagem em quadros como se fossem fotograf ias, com cinco 
noivas di ferentes, no úl t imo ensaio, os alunos reclamaram comigo, preocupados que 
ninguém entenderia. Conversamos durante muito tempo sobre o signif icado e a 
compreensão art íst ica, mas eles cont inuavam com a mesma impressão. Então f izeram 
a proposta de elaborar uma síntese do enredo da peça e f ixar na porta de entrada do 
Teatro. Na opinião deles, faci l i tar ia a compreensão da histór ia para seus convidados, 
que eram seus amigos e famil iares. Eu e Fát ima aceitamos. 
Na montagem da Leitura de Casa de Bonecas ,  em um ensaio geral,  percebi que a 
apresentação t inha duração de mais de três horas. Conversamos sobre isso e todos 
concordaram que estava longa demais e me pront i f iquei a estudar uma solução. No 
ensaio seguinte, trouxe uma idéia de duas lei turas com quadros di ferentes do texto, 
um com estrutura em f lash-backs  e outro em seqüência temporal l inear, já 
apresentando minha seleção das partes do texto. Todos gostaram e passamos a 
ensaiar a nova versão. Uma aluna, porém, não se conformava com um trecho seu que 
fora ret irado. Em um encontro próximo à estréia, ela me pediu para que eu colocasse 
o trecho, pois havia cr iado um encaixe para a cena e já havia até ensaiado com uma 
colega. Todos vimos, todos gostamos, aprovei e foi  apresentado.  
No entanto, houve momentos em que a negativa foi  necessária, atr ibuindo os 
l imites do processo. Um grupo da mesma turma, na montagem do mesmo texto, era 
responsável pela divulgação da Leitura. Como estratégia, t inha se comprometido a 
confeccionar uma casa de bonecas em papelão para colocar no meio do pát io da 
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escola, na semana da apresentação. Por vários motivos, o grupo não conseguiu 
concluir  seu intento, mas permaneceu o desejo de real izá- lo. Então, o mesmo grupo de 
alunos trouxe, da área de manutenção do CAp, vários t i jo los, empilharam de maneira a 
reproduzir paredes e colocaram um papelão por cima, representando o telhado. Eu e 
Fát ima fomos chamadas para ver. Olhamos e conversamos entre nós. Chamamos os 
alunos e dissemos que não era adequada aquela estrutura e que deveriam 
desmanchá-la. Os adolescentes f icaram perplexos e reagiram à nossa aval iação. 
Expusemos para eles que, além de apresentar um r isco, já que os t i jo los poderiam 
cair,  machucando alguém, pr incipalmente as cr ianças; aquela estrutura foi  
evidentemente confeccionada às pressas, sem cuidado, não condizendo com a 
qual idade do trabalho deles. No f inal,  concordaram conosco. 
Apenas em um caso, eu e Fát ima entendíamos a decisão como de ampla 
competência dos alunos e procurávamos interfer ir  o mínimo possível:  a distr ibuição 
dos personagens do EncenaAÇÃO74.  Acreditávamos que a ident i f icação por um 
personagem era pautada em redes sut is de motivação, com raízes na histór ia pessoal 
de cada um. Por isso, considerávamos importante o aluno se pronunciar sobre sua 
vontade de ocupar-se com este ou aquele personagem. Na nossa percepção, essa 
forma de divisão de papéis possibi l i tava também um maior vínculo com o processo 
cr iat ivo. Quando havia alguma querela, sol ic i távamos ao grupo que def inisse um 
mecanismo e um cri tér io para real izar a divisão, resolvendo internamente o conf l i to.   
Houve uma certa resistência por parte dos alunos da Direção Teatral ,  bem como do 
seu orientador em aceitar esta conduta. Mas a temos mantido nestes anos, pautadas 
na convicção de estarmos agindo em conformidade com os objet ivos pedagógicos do 
Projeto. Nas aval iações orais, os estagiár ios reconheciam o quanto era interessante 
observar que esta escolha, muitas vezes motivada por aspectos mais intui t ivos do que 
explíci tos e intencionais, ia se revelando pert inente e adequada durante o caminho da 
cr iação. 
A tát ica de gestão part ic ipat iva  fortaleceu o atr ibuto de colet ivo ao processo 
cr iat ivo do Projeto, postulando o signif icado e o valor de cada um e de todos na 
real ização de um produto teatral .  Ao part ic iparem dos processos del iberat ivos da sua 
                                                
74 Como foi explicado anteriormente, nas Leituras Dramáticas, eu sugeri o arranjo dos personagens com a 
finalidade de agilizar o processo criativo. A sugestão é baseada no meu conhecimento sobre a qualidade do 
trabalho de cada um, construído em um ano de relação de sala de aula. Os alunos diretores não têm tempo para 
estabelecer este vínculo. Além disso, a Leitura ocupa aproximadamente um mês ou dois, enquanto a montagem 
do EncenaAÇÃO ocupa três bimestres e carrega  a importância de montagem do ano. 
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trajetór ia para a montagem do espetáculo, os alunos apropriavam-se do seu fazer 
art íst ico e tornavam-se responsáveis por ele. Esta tát ica, enf im, estabeleceu o papel 
do grupo de alunos do Ensino Médio e universi tár ios na gestão do Projeto Fazendo 
Gênero, determinando a sua ingerência nos momentos decisórios do processo.  
Tática de Produção Teatral 
A quinta e úl t ima tát ica assinalou as ações que concorreram para a construção de 
uma dinâmica pecul iar de captar e administrar os recursos necessários para as 
montagens teatrais do Fazendo Gênero. Esta dinâmica pecul iar caracter izou-se pela 
sua f inal idade pedagógica e pela adequação ao âmbito escolar.   
Observo que as ações do Projeto caminharam com o objet ivo de estabelecer o 
caráter da encenação e de promover a part ic ipação efet iva dos alunos.  
 Por um lado, é visível a nossa preocupação de preservar o cunho escolar do 
Exercício de Cena e do EncenaAÇÃO .  O perf i l  escolar está presente no seu 
compromisso com o aprendizado e com a experimentação. E também pelo seu 
pertencimento ao domínio de uma inst i tuição de Ensino Básico, que é o CAp. 
Na percepção minha e de Fátima, a estrutura que envolvia a montagem, 
necessariamente, deveria estar a serviço do processo de ensino, tanto dos alunos 
universi tár ios, como do Ensino Médio. Então fez-se mister que todo e qualquer 
elemento da encenação se tornasse passível de art iculação e compreensão do 
alunado, sem o qual corr ia-se o r isco da perda de sent ido e da transformação dos 
estudantes em simples repet idores, à mercê da idéia de outrem. 
 Para efet ivar a part ic ipação dos alunos na real ização de um espetáculo, o Projeto 
estruturou-se em um processo de ensino-aprendizagem artíst ica no qual estavam 
inseridos conteúdos referentes ao domínio da l inguagem cênica e noções de Produção 
Teatral .   Assim, a compreensão pelos alunos do Ensino Médio e Universi tár ios do 
esforço que envolve a viabi l ização da sua real ização teatral  foi  uma importante meta 
pedagógica perseguida durante todo o caminho de construção da montagem. 
Três etapas reuniam at iv idades relevantes no trajeto de levantamento da 
montagem: a discussão de um plano de produção, a def inição orçamentária e o 
levantamento de recursos. Em todas as etapas, tomavam-se os posicionamentos por 
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meio da confabulação no grupo, conforme descri to na  “tática de gestão 
participativa” .  Este expediente foi  recorrente, sendo empregado durante todo o 
caminho de construção do espetáculo. 
A discussão do plano de produção foi  uma etapa que visou a possibi l i tar a 
compreensão pelos alunos do caráter da real ização e o montante de esforços 
necessários a sua produção. Todos contr ibuíam na elaboração da concepção cênica. 
Então, no que se refere à Produção Teatral ,  fazia-se uma est imativa de tarefas 
necessárias para sua consecução, l istavam-se e selecionavam-se os afazeres, 
organizando-os em um cronograma e negociando algumas responsabi l idades entre o 
grupo.  
No momento do debate acerca da concepção cênica, eu e Fát ima orientávamos a 
def inição da proposta cênica nas bases do Projeto, conduzindo a escolha por 
elementos que oferecessem faci l idade na sua obtenção, confecção e manuseio. 
Aproveitávamos para apontar,  como tema de ref lexão, a condição simból ica de cada 
elemento que compõe o espetáculo, sua importância na comunicação da idéia da cena, 
sua relação com os outros signos. 
Igualmente, ponderávamos com os alunos que não é o aparato espetacular que 
confere valor art íst ico ou afet ivo à encenação, muitas vezes inclusive o excesso de 
artefatos atrapalha o entendimento, emperra a expressão e descaracter iza a 
montagem. 
A def inição orçamentária consist ia em del imitar os custos, de pessoal,  materiais e 
f inanceiros, estabelecendo prior idades e metas. Este momento proporcionava ao aluno 
dar-se conta da demanda de bens de diferentes naturezas, como dinheiro, energia e 
tempo que despende uma encenação. 
Por úl t imo, são elaboradas estratégias de levantamento e captação de recursos e 
materiais que viabi l izassem o orçamento aprovado no grupo.  
Em 1998, part ic ipava do grupo um aluno com muitas di f iculdades no relacionamento 
entre os colegas. Quando as turmas decidiram-se por vender canetas e camisetas, 
apresentou um comportamento bastante reat ivo. A turma foi  sensível a sua reação e 
concordou em assumir sua parte desta tarefa. Não houve contrapart ida, foi  um ato de 
simples sol idariedade. Observei pr imeiro o aluno espantar-se e logo se comprazer com 
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a decisão inesperada. Na aval iação f inal,  demonstrou ter percebido o espaço de 
cont inência que o grupo ofereceu e manifestou a sua surpresa com o vínculo que 
conseguiu estabelecer com aqueles colegas. 
No Projeto Fazendo Gênero, normalmente, o grupo de part ic ipantes decidia: 
• Pesquisar no acervo do Setor Curr icular de Artes Cênicas, pelas dependências 
do colégio e nas suas próprias residências a existência de objetos e materiais 
disponíveis que pudessem ser reaproveitados para a confecção dos elementos 
do espetáculo; 
• Averiguar, entre os famil iares do grupo, a possibi l idade de cooperação por meio 
da disponibi l ização ou da faci l i tação de algum material  ou serviço. Por exemplo, 
o pai de uma aluna, proprietár io de um bureau  gráf ico, confeccionou, durante 
todos esses anos, o material  gráf ico do Projeto; 
• Confeccionar, com seu próprio esforço, os elementos de cenário e f igurino e; 
• Vender produtos que t ivessem af inidade com o espír i to  do Projeto, como por 
exemplo camisetas e cadernos com a ident idade visual do Espetáculo 
EncenaAÇÃO .  
Havia um nível de captação de recursos que era de responsabi l idade da 
coordenação, embora os alunos part ic ipassem efet ivamente do andamento desta 
mobi l ização. Consist ia em contatar e sol ic i tar auxí l io e apoio cultural  junto a 
inst i tuições públ icas e empresas do setor pr ivado. 
O Projeto recebeu verba de fomento a projetos de extensão universi tár ia da 
Fundação Universi tár ia José Bonifácio/FUJB e f i rmou parcerias com empresas que 
cederam seus produtos e serviços para o Projeto ou os disponibi l izaram a um preço 
mais baixo que o do mercado. Também estabeleceu vínculo com os órgãos de 
administração dos Teatros públ icos que abriram espaço na sua pauta de programação 
e reservaram os dias necessários para apresentação do espetáculo, sem ônus para o 
Fazendo Gênero. 
A contrapart ida dos apoios culturais, da FUJB e das ent idades administrat ivas dos 
Teatros foi  a divulgação do nome e logot ipo da inst i tuição no material  gráf ico e 
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produção acadêmica do Projeto Fazendo Gênero. A FUJB sol ic i tava também a 
prestação de contas pela verba atendida.  
Assim como a tát ica de associação de aula/ensaio, este estratagema possibi l i tou 
incorporar no Projeto operações mais comuns a uma at iv idade prof issional.   
Esta tát ica também conferiu visibi l idade ao processo o Projeto, porque estas 
at iv idades foram efetuadas geralmente fora do horário regular da discipl ina de Artes 
Cênicas. Isso favorecia às pessoas assist i rem ao andamento destas ações, permit indo 
à comunidade do Colégio e aos famil iares acompanharem as fases de real ização do 
EncenaAÇÃO .   
Esse envolvimento interfer iu subrept iciamente no cot idiano do colégio. Produziu 
um movimento na escola que instaurou interesse e curiosidade pelo que os estudantes 
estavam fazendo na aula de Artes Cênicas. Formava-se um burburinho em torno das 
ações do Projeto real izadas fora da sala, como as fotos do grupo, as camisetas e 
outros objetos que eram vendidos, a agitação dos alunos pintando e confeccionando 
os elementos da sua peça. Ao longo do tempo, a camiseta do EncenaAÇÃO  foi  sendo 
permit ida informalmente como uniforme escolar75.  
Até os alunos de 1ª a 4ª série do Ensino Fundamental procuravam saber o que 
estava acontecendo. Na Leitura de Casa de Bonecas ,  os alunos resolveram colocar 
alguns cartazes que apenas sugeriam seu tema e indicavam a apresentação do 
evento. Nos cartazes estavam escri tas falas das personagens ou alguma referência 
sobre o conteúdo da peça. Em um deles, por exemplo, havia a seguinte pergunta: 
“- você já brincou de casa de bonecas?”  
 Foi muito interessante observar o encantamento provocado por este estratagema 
nas cr ianças. Algumas responderam nos cartazes, frases como: 
 “- não, eu não tenho uma casa de bonecas, minha mãe não quis comprar 
para mim” 
                                                
75 O uniforme escolar é de uso obrigatório no CAp. É constituído de camiseta do colégio, calça ou saia jeans, preta 
ou azul marinho e sapatos fechados. 
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Outras vinham nos perguntar o que ia acontecer. Os adolescentes e eu f icamos 
chateados porque não seria possível apresentar a Leitura para os menores, devido à 
inadequação do texto para aquela faixa etár ia. 
Fundamentalmente, esta tát ica instalou no processo de cr iação um contexto 
pedagógico de Produção Teatral .  Dimensionou a proposta cênica no domínio da 
escola, atr ibuindo-lhe um caráter de ensino, simpl ic idade e experimentação. Propiciou 
o envolvimento da comunidade. Prescreveu a ingerência e a atuação dos alunos na 
gerência e levantamento de recursos, patrocinando a apropriação dos meios de 
produção.  
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entre capianos, professores e artistas 
capítulo 3 
 
Certeau compreende a ação cot idiana sempre em relação a uma ordem 
estabelecida e descreve a atuação destas prát icas como uma espécie de jogo.Esta 
dimensão lúdica das prát icas, conforme postulado por Certeau, coaduna com os 
atr ibutos do jogo def inidos por Huizinga76.  Este autor confere quatro característ icas 
fundamentais à ocupação lúdica: del imitação, ordem, desinteresse e l iberdade. Indica 
também duas funções básicas: a luta por  alguma coisa e a representação de  alguma 
coisa.  
O sentido de del imitação é dado pela condição de a at iv idade lúdica estabelecer-se 
em um espaço e tempo restr i tos, possuindo uma organização part icular.  
“Todo jogo se processa e existe no inter ior  de um campo previamente 
del imi tado, de maneira mater ia l  ou imaginár ia,  del iberada ou espontânea 77.  
 A noção de ordem resulta do fato de o jogo ser estruturado por regras e só exist i r  
enquanto os jogadores lhes obedecerem.  
“Ele (o jogo) cr ia ordem e é ordem”78.  
O jogo possui um caráter desinteressado porque sua motivação é determinada 
pelos valores do que se está jogando, ou seja, seu f im é intr ínseco a ele mesmo. Por 
úl t imo, o fator de l iberdade, porque impl ica em consentimento de quem está jogando. 
Quanto às funções, expressam o princípio de que o jogo existe em função de algo 
ou alguma coisa. Para os jogadores é imprescindível reconhecer o que está em jogo .  
Os dois aspectos, de luta e representação, podem estar mesclados e confundir-se no 
                                                
76 HUIZINGA, Johan. Homo Ludens. O Jogo como Elemento da Cultura. São Paulo: Perspectiva, 1971. cap. 1. 
77 Ibidem. p.13 
78 Ibidem .  
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jogo, “de tal  modo que o jogo passe a “representar”  uma luta, ou então, se torne uma 
luta para melhor representação de alguma coisa.” 79 
Para Certeau, o cot idiano estabelece um t ipo de jogo entre o homem comum e o 
sistema que dispõe e organiza as pessoas e as coisas. Os espaços sociais del imitam 
esse jogo, impondo os regulamentos e f ixando os valores que estão em vigor. O autor 
compreende uma anuência do homem comum ao jogo, mas não uma conformidade. Ele 
faz parte de um t ime habi l idoso que cr ia formas astuciosas de escapar dessa 
conformação.  
Huizinga dedica especial  atenção a dois t ipos de jogadores e sua relação com o 
grupo. Denomina um comportamento de batoteiro,  aquele jogador que trapaceia ;  e 
outro de desmancha-prazeres ,  aquele que dif icul ta o andamento do jogo por algum 
motivo, como imperícia, discordância etc. Huizinga af irma que este úl t imo é 
normalmente expulso, pois compromete a cont inuidade do jogo. Enquanto o batoteiro  
distancia-se, no entanto, f inge reconhecer o jogo e agir conforme as regras; o 
desmancha-prazeres  conf l i tua com o espír i to  do jogo. Este, então, quebra um contrato 
estabelecido com os outros part ic ipantes de manutenção daquele mundo próprio, 
ameaçando a sua existência.  
“Mesmo no universo da ser iedade, os hipócr i tas t iveram mais sorte do que os 
desmancha-prazeres:  os apóstatas,  os hereges,  os reformadores,  os profetas 
e os objetores de consciência”. 80 
A atuação das prát icas do cot idiano não é nem de um batoteiro  nem de um 
desmancha-prazeres .  Estes dois comportamentos resultam em um distanciamento do 
jogo, um pela trapaça, outro pela recusa. Não são ações de um rebelde ou 
revolucionário. As artes de fazer são ações de não conformidade si lenciosa, de um 
sujei to que reconhece o jogo e suas regras, mas procura, nas jogadas do outro, 
brechas nas quais pode t i rar vantagem. É um movimento de embate sem 
enfrentamento direto dentro de um terr i tór io ocupado. 
Estudando este jogo do cot idiano, Certeau formulou dois t ipos de lances: a tática e 
a estratégia81.  Estes conceitos foram ret irados da teoria mil i tar de guerra. A 
estratégia  é uma ação calculada que administra uma base de controle sobre as 
                                                
79 Ibidem, p. 16.  
80 Ibidem. p. 15 
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relações com uma exterior idade que pode ser um alvo ou uma ameaça. As táticas  são 
movimentos carregados de astúcia no campo do inimigo, que ut i l izam a percepção de 
ocasião para golpear o outro dentro do seu terr i tór io.  
Nesta l inha de pensamento, a estratégia, como produtora e produto de um lugar de 
poder, é o movimento do forte ;  e a tát ica, como ação não proprietár ia deste poder e 
submetida a ele, é o recurso do fraco .  
O jogo estratégico ut i l iza-se da resistência que proporciona o estabelecimento de 
um espaço (f ís ico, teórico e de poder) em que as forças se distr ibuem. O golpe tát ico 
ut i l iza-se da ação do tempo que tudo gasta e corrói ,  aproveita as ocasiões e subverte 
o lugar do outro com as regras que lhe são impostas. Neste embate, os jogos e os 
golpes vão def inindo e redimensionando o campo de luta. 
Outro aspecto do jogo para Huizinga é seu caráter de não seriedade, const i tuído 
pelas idéias de graciosidade, comicidade, vivacidade, beleza. As artes de fazer de 
Certeau são gestos insinuantes e mal iciosos. Cheios de mobi l idade, aproveitam-se das 
ocasiões com sut i leza e graça para apropriar-se do espaço social  em que estão 
inseridas, transformando-o pela doci l idade.  
 Sob o ponto de vista dos estudos de Certeau, as prát icas cot idianas são golpes 
astuciosos dos fracos homens comuns em relação às fortes manobras do sistema 
estabelecido. Portanto, requer, como um aspecto importante da anál ise das artes de 
fazer, a atenção a sua rede de relacionamentos e o seu agenciamento com as 
estruturas vigentes. 
No caso do Projeto Fazendo Gênero, ident i f iquei cinco tát icas pr incipais que 
compõem a sua forma de agir:  uma art icula o trajeto  invest igat ivo do Projeto, outra 
sobrepõe o espaço de aula e ensaio, uma terceira estabelece as condições do 
processo de ensino da l inguagem cênica, a quarta tát ica infunde o caráter colet ivo ao 
trabalho e uma últ ima concebe formas de levantamento de recursos para a montagem.  
As tát icas descri tas agenciaram as diversas relações do Fazendo Gênero. Este 
agenciamento se deu por meio de vários diálogos com muitos inter locutores que 
ocuparam e se ocuparam deste jogo aventurado pelo Projeto. Refiro-me a inter locutor 
                                                                                                                                                                        
81 CERTEAU, Michel de. A Invenção do Cotidiano: 1. Artes de Fazer. Petrópolis: Vozes, 2000. cap. 3. 
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como todo aquele que fala com outro82, podendo se conf igurar como uma pessoa 
f ísica, por exemplo, os part ic ipantes do projeto marcados pela sua histór ia pessoal,  ou 
um lugar, como o próprio CAp, ou ainda ent idades mais abstratas como os saberes 
que o Projeto art iculou. 
As notações mais imediatas são o Colégio de Apl icação e o Ensino de Arte, 
especialmente o de Teatro. Foram estas referências que estabeleceram a paisagem da 
invest igação ou o campo de jogo que lhe foi  dado. 
Compete apreciar cada um destes dois espaços, compreender o jogo que propõe, 
acompanhando os seus movimentos e os do Fazendo Gênero. Neste exame, contudo, 
cabe a anál ise de Bourdieu sobre os campos em que os interesses postos em jogo 
estão em outra esfera não diretamente l igada ao modelo econômico. 
Para Bourdieu83,  a Arte, junto com a Língua, a Rel igião, a Ciência, const i tui  um dos 
sistemas simból icos que permite ao homem construir  o seu conhecimento e a 
comunicação com o mundo84.  Ident i f ica estes universos simból icos como estruturantes 
e estruturados. Estruturantes, porque organizam a invest ida na real idade, instaurando 
as condições e as relações de tempo, causa, espaço, número etc. e tornando possível 
operar a representação85.  Estruturados, porque ao conferir  ordem, tornam-se a própria 
ordem.  
Desta forma, os universos simból icos exercem uma força de atr ibuição de sent ido 
ao mundo. A esta faculdade, Bourdieu86 denominou poder simbólico .  
 “  O poder s imból ico é um poder de construção da real idade que tende a 
estabelecer uma ordem ‘gnoseológica’:  o sent ido imediato do mundo (e,  em 
part icular ,  o mundo socia l )  ( . . . ) ” 
O poder simbólico  possui uma conotação lógica e moral,  porque estabelece 
parâmetros de verdade e valor,  desempenhando um papel fundamental na manutenção 
                                                
82 Dicionário Aurélio Eletrônico. Século XXI. Versão 3.0. Ed. Nova Fronteira, 1999. 
83 BOURDIEU, Pierre. O Poder Simbólico. Rio de Janeiro: Bertrand Brasil, 2003. cap 1 
84 No mesmo sentido, Fayga Ostrower afirma que o homem é um ser formal, na medida em que é intrínseca ao 
seu processo de compreensão da natureza e do mundo, a manifestação de uma forma aos fenômenos. 
OSTROWER, Fayga. Criatividade e Processos de Criação. Petrópolis: Vozes, 1986 
85 Bourdieu parafraseia a representação de Língua, concebida por Saussure: “ Sistema estruturado, a língua é 
fundamentalmente tratada como condição de inteligibilidade da palavra, como intermediário estruturado que se 
deve construir para se explicar a relação constante entre o som e o sentido”. BOURDIEU. Op. Cit. p. 9 
86 Ibidem. 
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e reprodução da ordem social .  Enquanto sistemas estruturados e estruturantes, os 
universos simból icos traduzem a ordem social  na forma como estão apropriados, 
const i tuídos e produzidos pelo conjunto social87.   
Em outras palavras, as produções simból icas, tais como a rel igião, cultura, as 
l inguagens art íst icas, os ramos cientí f icos, ref letem as idiossincrasias e contradições 
polí t icas, econômicas e sociais do espaço social  em que foram construídos. 
Bourdieu chama ainda a atenção para uma importante característ ica das produções 
simból icas: sua operação em um âmbito quase mágico.  O poder simbólico  é exercido 
por meio da cr iação de um espaço de jogo, no sent ido de in lusio  que Huizinga dá ao 
termo88,  e pela mobi l ização de forças intr ínsecas ao campo. Isto equivale dizer que no 
campo das produções simból icas apresenta-se  uma economia de bens simból icos com 
referência a um capital  e um t ipo de troca, também simból icos89.   
Como construção social ,  as referências da economia simból ica estão em constante 
f luxo, sendo permanentemente negociadas, transformadas ou preservadas pelos seus 
agentes. 
É possível perceber esta dinâmica na Arte e seu ensino, por exemplo, no 
defer imento do que é Arte ou não-arte, na di ferenciação entre arte erudita e arte 
popular ou nos pr incípios de divisão e reconhecimento do trabalho art íst ico. 
É detectável também na Escola, por meio da observação, entre outros fatores, da 
maneira em concebe o conhecimento, compart imentando-o em discipl inas e 
organizando estas discipl inas de forma hierárquica e na divisão e reconhecimento do 
trabalho acadêmico, enfat izando a dicotomia entre saber e fazer.  
Basicamente, o Projeto Fazendo Gênero construiu sua maneira de fazer  com as 
referências do universo do CAp e do Ensino de Arte, mais especif icamente o de 
Teatro. Aí foi  buscando elementos os quais pudesse ut i l izar e combinar para 
                                                
87Bourdieu explica as relações de produção simbólica com as ideologias, que “por oposição ao mito, produto 
coletivo e coletivamente apropriado, servem interesses particulares que tendem a apresentar como interesses 
universais, comuns ao conjunto de grupo”, salientando, sobretudo a estreita ligação da cultura dominante com a 
classe dominante. Neste sentido, o poder simbólico é também um instrumento de dominação. Ibidem  p. 10 
88 Palavra latina que significa estar em jogo. Huizinga confere ao caráter lúdico um investimento na manutenção 
do jogo, no respeito e crenças às suas regras. Sem este envolvimento, a existência do jogo corre perigo e a 
comunidade de jogadores tende a expulsar o elemento que o desestabiliza. HUIZINGA, Johan . Op. Cit. cap 1. 
89 BOURDIEU. Op. Cit. cap. 1, 3 e 4. 
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engendrar a sua prát ica, neste terreno foi  negociando seu espaço. Este assentamento 
determinou as circunstâncias sob as quais se desenvolveu e lhe confer iu atr ibutos 
específ icos.   
Passarei,  então, a apresentar o que destaco como principais característ icas destas 
duas referências, CAp e Ensino de Arte, para cotejar com o desenvolvimento do 
Fazendo Gênero. O estudo está dividido em duas partes, cada uma dedicada a uma 
destas instâncias. 
O Colégio de Aplicação  
 Certeau90 contrapõe os conceitos de espaço  e lugar .  Para o autor,  o lugar  é a 
conf iguração dos objetos na sua material idade f ís ica, si tuados em uma determinada 
posição, que lhes confere uma existência única e singular.  É a local ização estát ica 
dos elementos em um dado universo. O espaço ,  por sua vez, diz respeito ao uso do 
lugar, é produto de um conjunto de movimentos e relações que se entrecruzam, tem 
uma natureza dinâmica e circunstancial .  As noções de lugar e espaço, na sua 
metodologia, estão intr insecamente l igadas e estruturam uma cadeia de associações 
com inf ini tas variáveis. 
“O espaço é um lugar prat icado”91 
 Portanto, as referências espaciais estão carregadas do processo de atr ibuição de 
uma ordem das coisas conjugado a uma maneira de atuar sobre estas coisas. 
 Neste ponto-de-vista, o Colégio de Apl icação pode ser compreendido como um 
espaço cont inente de milhares de geograf ias e percursos que se cruzam diar iamente, 
os quais constróem uma paisagem onde é possível detectar formas de agir e modos de 
pensar pecul iares. Assim vai se for jando, no dia-a-dia, uma cultura capiana ,  no 
sent ido de habitus ,  ut i l izando a terminologia de Bourdieu92.  O habitus ,  na sua 
concepção, é uma estrutura social  gerada pela ação e relação dos seus agentes. 
Organiza uma forma de viver  de um grupo, seus valores, crenças, condições de 
relacionamento etc. Quase imperceptível,  assume a característ ica de legado  social ,  
produzindo e sendo produzido pelos indivíduos incessantemente. O habitus  const i tui  
                                                
90 CERTEAU. Op. Cit.  p.  202. 
91 Ibidem. p. 202 
92 BOURDIEU, Pierre. Razões Práticas: Sobre a Teoria da Ação. Campinas, Papirus, 2001. 
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uma espécie de jogo social ,  com regras, objet ivos, metas a alcançar e está invest ido 
de um sistema de recompensa, econômica ou não, com o qual todos os agentes 
envolvidos de alguma maneira estabelecem uma relação.  
Sem a pretensão de elaborar uma anál ise sociológica ou antropológica, minha 
descrição apresenta o Colégio como um espaço de jogo, por meio do relato de seus 
elementos, como estão const i tuídos, e suas art iculações. Por meio de uma descrição 
impregnada da minha prát ica e do meu i t inerário pessoal,  espero expor o seu habitus ,  
procurando expl ic i tar o que está em jogo ,  o que vale a pena ser jogado, as perdas e 
os ganhos, enf im, a sua organização, como a reconheço. 
A trajetór ia histór ica do Colégio de Apl icação é marcada por lutas polí t icas que 
procuram garant ir  seu espaço e reconhecimento na universidade e estabelecer uma 
prát ica democrát ica, demonstrando papel de l iderança em novas proposta e ref lexões 
sobre Educação. Este paradigma está presente no ambiente da escola, na sua rot ina 
diár ia, nas conversas de corredor, na forma em que as questões pedagógicas mais 
simples são conduzidas. Este seu escopo inst i tucional é também base para inúmeras 
argumentações, de defesa ou rejeição de propostas em reuniões decisórias, na 
just i f icat iva para a organização do trabalho pedagógico e até na cobrança de at i tudes 
acadêmicas.  
Isto cr ia uma atmosfera democrát ica e part ic ipat iva intensa no Colégio, tornando a 
mobi l ização polí t ica uma característ ica importante deste universo.  
Tradicionalmente, o CAp é formado por professores e funcionários engajados nas 
contendas sobre polí t icas da educação, nas questões da universidade e nas lutas do 
movimento sindical.  O aluno convive, desde o seu ingresso, que para muitos acontece 
com seis anos de idade, com esta dinâmica de debates e discussões. Exemplo disso é 
o Grêmio Acadêmico ser muito at ivo e, part icularmente, nos úl t imos anos, tem 
part ic ipado das al tercações escolares com muita intensidade.  
 Nas greves, o CAp é conhecido pelo grande envolvimento dos professores, 
funcionários, alunos e famil iares. Tem sido palco de manifestações importantes, como 
o adiamento do Vest ibular da UFRJ em 2001, iniciat iva dos alunos que mobi l izou todo 
corpo docente. 
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Internamente, não é di ferente. Ao longo dos anos, busca assegurar e ampliar os 
caminhos democrát icos por meio da discussão e da part ic ipação colet iva. Vem 
absorvendo os di ferentes grupos que compõem a escola, como os funcionários e os 
alunos, nos seus fóruns polí t icos. A gestão administrat ivo-pedagógica, por exemplo, é 
caracter izada por ser uma co-gestão da Direção, Conselho Pedagógico (COP) e 
Plenária de Docentes93..  Prat icamente todas as decisões da escola são discut idas e 
del iberadas pelo colet ivo. As mais variadas questões são problematizadas, discut idas 
e então votadas.  
Palavras como representação, eleição e negociação são comuns neste espaço. No 
CAp, logo se aprende a importância de conhecer seus direi tos, de organizar-se e 
organizar um grupo e as formas de reivindicação. Diante de algum problema, como a 
relação com um professor, horário ou precariedade de instalações, reúnem-se, 
escolhem um representante e negociam seus interesses. A maioria dos alunos sabe, 
por exemplo, que o calendário let ivo é proposto pela Direção, aprovado em Plenária e 
referendado pelo COP e, que se os alunos quiserem real izar algum evento, o mais 
adequado e ef ic iente é propor alguma sugestão na época que está tramitando. Mas, se 
não for possível entrar na discussão, por perda de prazo ou qualquer outro fator,  são 
capazes de procurar outras possibi l idades inst i tucionais. Em 2003, O Grêmio estava 
lutando pela cr iação de uma rádio estudanti l .  Apresentaram um projeto ao COP, mas 
receberam muitos quest ionamentos e não foi  aprovado. Ficaram preocupados, esta era 
uma das plataformas pelas quais foram elei tos, o resto do corpo discente está 
cobrando. Houve, inclusive, uma crí t ica bem humorada na Forja ,  jornal editado pelos 
alunos. Então procuraram a Direção-Adjunta de Ensino e alguns Coordenadores de 
Setor para apoiá- los e auxi l iá- los na elaboração do projeto da rádio. Esta at i tude 
i lustra a maturidade e o conhecimento do jogo polí t ico da escola: através desta 
consulta eles puderam descobrir  quais os fatores de resistência que levavam os 
professores a rejei tarem uma rádio e negociaram as condições, conquistando al iados. 
Os alunos não expl ic i taram este objet ivo e talvez sequer o perceberam, sua iniciat iva 
foi  mais o fruto de uma lógica do cot idiano, de um saber vivenciado que 
inconscientemente reconhece a melhor forma de ação e age, do que um ato com outro 
                                                
93 Como já foi explicitado anteriormente, a Direção do Colégio de Aplicação é formada por um grupo de 
professores eleitos por docentes, funcionários e alunos; o Conselho Pedagógico é presidido pela Direção e 
formado por professores, funcionários e alunos, reunindo-se em sessões quinzenais, abertas à comunidade; e a 
Plenária de Docentes é uma assembléia mensal com todos os professores, também presidida pela Direção. 
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t ipo de pretensões. Como observaria Bourdieu94,  há  “estratégias que só muito 
raramente estão assentadas em uma verdadeira intenção estratégica”.  
Outro traço signif icat ivo do perf i l  do CAp é a sensação de dignidade por pertencer 
à escola, devido à percepção de se fazer parte de um grupo privi legiado. Para 
ingressar no CAp, professor e aluno passam por um processo de seleção muito 
concorr ido95.  Depois de entrar,  a permanência não é fáci l  porque as exigências 
acadêmicas são r igorosas.  Assim, há um sentimento geral de que estar no CAp é 
estar em um lugar de ensino incomum. É sinal de que, por parte do corpo discente, se 
está recebendo uma educação de qual idade; por parte do professor, se é um 
prof issional de excelência. Esta percepção gera uma ident i f icação e um vínculo forte 
entre os que lá trabalham ou estudam, bem como um espír i to de orgulho por ser do 
Colégio de Apl icação.  
-  “ I s to não é postura de um aluno do CAp!”  
Frases como esta, ou com este signif icado, são freqüentes para chamar a atenção 
de uma cr iança ou de um adolescente sobre a inadequação de seu comportamento.  
O terceiro caráter do CAp que considero relevante ao descrevê-lo tem raízes na 
sua inserção acadêmica. O Colégio de Apl icação é um órgão suplementar do Centro 
de Fi losof ia e Ciências Humanas, ou seja, é uma escola inserida no conjunto de 
unidades da UFRJ. Portanto, mescla atr ibutos escolares e universi tár ios. Ao mesmo 
tempo em que desempenha as funções de uma instância de Ensino Básico, exerce 
at iv idades de perf i l  universi tár io, mantendo-se, por conseqüência, em permanente 
diálogo com os pr incípios e valores que norteiam o Ensino Superior.   
Esta sua natureza e seu vínculo com a universidade determinaram o surgimento de 
algumas discussões específ icas dentro do seu espaço. Desde que foi  cr iado, o CAp 
vem travando vários embates com vista a que sejam consideradas a sua autonomia de 
trabalho e a natureza universi tár ia das suas especif ic idades, procurando af irmar sua 
                                                
94 BOURDIEU, Pierre. Razões Práticas: Sobre a Teoria da Ação. Campinas: Papirus, 2001. p. 140. 
95 O ingresso de alunos ocorre por meio de sorteio na Classe de Alfabetização e na 5ª série. No Ensino Médio são 
realizadas duas etapas seletivas: provas de nivelamento de Português e de Matemática e posterior sorteio. 
  A seleção para professores efetivos é feita por meio de concurso de provas e títulos, conforme especificações 
contidas no regimento da UFRJ. 
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ident idade de espaço de pesquisa e formação de professores. Está escri to no Dossiê 
CAp-UFRJ 200096:  
“A tra jetór ia do Colégio de Apl icação da UFRJ revela o compromisso dessa 
inst i tu ição com a busca permanente de caminhos pol í t icos,  administrat ivos,  
acadêmicos capazes de assegurar a p lena autonomia do t rabalho 
desenvolv ido pela escola e pelo reconhecimento inequívoco,  em todas as 
instâncias da Univers idade e mesmo fora dela,  do caráter  univers i tár io desse 
t rabalho,  compromet ido com a formação de professores.”  
Em referência à garant ia da autonomia, está relacionada à manutenção da 
l iberdade inst i tucional de decisão, evidentemente norteada pelo regimento da UFRJ, 
sobre seu funcionamento, ações e rumos administrat ivo, acadêmico e polí t ico. Esta é 
uma prerrogativa não apenas do CAp, como também da maioria das instâncias 
universi tár ias.  
Isto se veri f ica na conquista pelo direi to de escolher o Diretor,  cargo que antes era 
ocupado por um professor da Faculdade de Educação, na part ic ipação com 
representação em todos os órgãos colegiados superiores da UFRJ; na organização de 
cr i tér ios para seleção de novos alunos e professores; e ainda na opção por 
determinadas l inhas pedagógicas.  
Quanto à consideração do trabalho do CAp como eminentemente universi tár io, 
al icerçado nos eixos de ensino, pesquisa e extensão que regem a Universidade, 
evidencia-se, de um lado, a luta para que as várias instâncias da UFRJ val idem e 
legit imem suas at iv idades como de caráter universi tár io; e, de outro lado, a iniciat iva 
do Colégio de estruturar sua organização, tornando-se cada vez mais próxima à do 
padrão da universidade. 
Neste caminho de pensamento, destaco dois grupos de ações cujos ref lexos 
acredito serem mais perceptíveis no cot idiano: 
• Na consideração que é dedicada à t i tulação, seja no plano de carreira, seja nos 
programas de incentivo à capacitação ou nos programas de f inanciamento e 
bolsas para projetos que privi legiam os doutores e pós-doutores; 
                                                
96 COLÉGIO DE APLICAÇÃO – UFRJ. CAp UFRJ 2000 Perfil Institucional. Rio de Janeiro, 2000. 
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• Na importância que é dada à produção acadêmica97,  evidenciada na polí t ica de 
aval iação do desempenho docente98 implementada pelo MEC há cerca de dois 
anos, bem como no incent ivo inst i tucional (concessão de recursos f inanceiros, 
bolsas, l icença de afastamento etc.)  que são oferecidos para o exercício destas 
at iv idades. 
Assim, há sempre alguém escrevendo ou defendendo sua dissertação, sol ic i tando 
l icença para estudos, viajando para part ic ipar de um congresso ou simpósio. Todos se 
interessam e perguntam sobre as di f iculdades, sugerem bibl iograf ia sobre o tema, há 
um sentimento de empatia e sol idariedade. Se alguém se destaca ou ganha um prêmio 
é divulgado amplamente, sendo motivo de reconhecimento e deferência. 
Constantemente, formam-se comissões para organizar seminários, elaborar dossiês, 
desenvolver projetos.  
É possível constatar uma consideração dada ao grau de t i tulação e o nível de 
real ização acadêmica, presente formal e informalmente no corpo docente, discente e 
junto aos funcionários. O respeito da comunidade para com alguns professores e o 
fato de constar no regimento que só está apto para candidatar-se ao cargo de diretor 
um professor com tí tulo de mestre são i lustrat ivos do que acabei de af irmar.  
Outro aspecto do relacionamento do Colégio com as demais unidades da UFRJ, 
que tanto diz respeito à busca por f i rmar-se como uma unidade inst i tucional 
independente, como à procura pela legit imação acadêmica, trata do esforço de 
garant ir  que o CAp seja o espaço de estágio preferencial  dos Cursos de Licenciatura, 
permanecendo com um papel importante na formação dos professores l icenciados pela 
UFRJ. De acordo com o caráter de autonomia e em consonância com seus princípios 
educativos, o Colégio de Apl icação vem propondo e gerenciando uma prát ica de 
ensino junto à l icenciatura, const i tuída de uma série de procedimentos de or ientação e 
acompanhamento dos graduados, que envolve o Colégio, a Faculdade de Educação e 
o Inst i tuto de Origem. Muitas Unidades da UFRJ não se integram nesta forma de 
trabalho e deixam de enviar seus alunos l icenciandos, em vir tude das mais variadas, e 
às vezes insól i tas, alegações. Confl i tos de horário, di f iculdade de acesso, 
                                                
97 Como produção acadêmica compreendo uma série de atividades de uma mesma natureza. Por exemplo, 
elaboração de artigos, realização de palestras, participação em bancas, apresentação em eventos, organização 
de cursos e mesmo o desenvolvimento de projetos.  
98 No Governo Fernando Henrique Cardoso, o Ministério de Educação criou um tipo de remuneração para os 
professores das IFES cujo valor está relacionado a uma avaliação do desempenho profissional, constituída de um 
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discordância quanto a or ientações pedagógicas e até questões de desavença pessoal 
i lustram as just i f icat ivas dadas. Esta batalha tem sido uma das mais signif icat ivas, 
porque representa um dos eixos fundadores do Colégio, que af iançam o porquê de sua 
existência. 
O aluno do CAp part ic ipa destas discussões, direta ou indiretamente, nos 
corredores, nas conversas com professores, nas reuniões de congregação, 
habituando-se a este ambiente que mistura caracteres escolares e universi tár ios. De 
forma geral,  adquire o gosto e o hábito pela ref lexão e pelo debate. Aprende a 
apreciar o valor do conhecimento e do instrumental acadêmico. Assimila a presença do 
l icenciando, reconhecendo suas at iv idades e compreendendo seu papel na estrutura 
capiana .   
Enf im, apresentei um panorama do CAp, destacando alguns de seus atr ibutos e a 
inf luência destes no relacionamento entre as pessoas que al i  convivem. Pondero que 
muito da compleição do Projeto Fazendo Gênero está int imamente l igada às crenças e 
aos valores do Colégio.  
A part i r  conceito de habitus  de Bourdieu, busquei dist inguir uma cultura part icular 
ao Colégio de Apl icação, isto é, procurei caracter izar uma forma de pensar e agir  
capiana ,  implíci ta no espaço do Colégio e que dá conformidade ao seu ambiente.  
Sal ientei  alguns aspectos que norteiam a rede de valores capiana, cr iando uma 
tessitura social  e estabelecendo relações de forças. O orgulho de pertencer ao CAp, o 
caráter pol i t izado e a l igação com o domínio universi tár io foram as feições que 
sobressaltei .  A part i r  desses referenciais,  é possível apreciar quem e o que no espaço 
do CAp representa o forte, o vál ido, o legít imo, o aceito, bem como seus opostos e a 
dinâmica entre eles.  
Observa-se que o jogo se estrutura em torno do Conhecimento e seus processos 
de produção e social ização, ou seja, do ensino e da pesquisa. Quem sabe, como faz 
para saber, quais conjuntos de saberes têm mais valor são orientações importantes 
para os jogadores capianos ,  produzindo uma maneira de atuar bastante pecul iar.  
Assim, a t i tulação do professor ou a série do aluno, o número de docentes de um 
                                                                                                                                                                        
sistema de pontuação das tarefas docentes. Para a carreira de professor do 3º grau, denomina-se Gratificação de 
Estímulo à Docência, GED; e para professores do Ensino Básico, Gratificação de Incentivo à Docência, GID. 
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Setor Curr icular,  a inter locução com as várias unidades da UFRJ são parâmetros de 
sucesso  no jogo capiano .   
Del imitado o terr i tór io, resta saber em função do que se joga, o que está em jogo. 
É visível,  na trajetór ia do Projeto Fazendo Gênero, uma conquista de espaço e 
reconhecimento no CAp. Por meio daquelas tát icas mencionadas no capítulo anter ior,  
o Projeto foi  adquir indo respeito e ganhando terreno na rot ina escolar do Colégio.  
A estréia do EncenaAÇÃO  tornou-se um evento da escola, aguardado por 
professores, funcionários, colegas dos que estão part ic ipando, ex-alunos que já 
f izeram parte ou não do Projeto e até os que já saíram da escola perguntam quando 
será a apresentação e comparecem no dia. A platéia do espetáculo é formada por 
amigos e pessoas do CAp ou l igadas ao grupo de estagiár ios. Ant igos alunos assistem 
e relatam a mim e a Fát ima seus sent imentos de saudade e ident i f icação com os 
novos integrantes. 
A estrutura administrat ivo-pedagógica procura respeitar as nossas sol ic i tações em 
favor do Projeto, como horários da discipl ina, organização de calendário de provas 
etc. Os próprios alunos do Ensino Médio negociam suas obrigações acadêmicas com 
os professores. E os docentes buscam adequar datas de aval iações e trabalhos em 
vir tude dos compromissos dos alunos com o Projeto.  
Em 1998, assumiu uma nova equipe de Direção no CAp e o então responsável pela 
elaboração da grade de horários do ano não respeitou nossos pedidos. Há uma 
sol ic i tação do Setor Curr icular de Artes Cênicas de agrupar os horários da discipl ina 
no Ensino Médio em dois dias da semana, sendo um dedicado ao primeiro ano e outro 
ao segundo. Esta requisição tem principalmente a f inal idade de ot imizar o tempo do 
Prof.  Orientador da Direção Teatral  e dos alunos estagiár ios no Colégio. Eu e Fát ima, 
após intentar em vão diferentes meios de negociação, fomos ao Diretor e nos 
posicionamos no sent ido da inviabi l idade de apl icação do Projeto frente aos horários 
f ixados pela Direção Adjunta de Ensino para as Artes Cênicas no Ensino Médio. Os 
alunos f icaram sabendo de nossa decisão e um grupo, formado por estudantes que 
part ic iparam do Projeto no ano anterior e alunos que ir iam vivenciá- lo, foram também 
à Direção e reivindicaram a mudança nos horários, mencionando o signif icado do 
Fazendo Gênero. Na época, contaram-me que os ex-Fazendo Gênero alegaram que 
deveria ser dada a oportunidade de todos os alunos viverem o que eles t inham 
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experienciado. Foram trocados os horários e desde então não houve mais problemas 
quanto a isso. 
Ao longo dos cinco anos, si lenciosamente o Fazendo Gênero foi  se tornando 
referência de real ização capiana.  
Certa vez, propus confeccionarmos umas canetas para a produção do espetáculo 
EncenaAÇÃO ,  nas quais não houvesse escri to o nome do colégio, pois a organização 
visual f icava mais harmônica. As turmas unanimemente não apoiaram, o argumento 
colocado foi  o fato de eles gostarem de exibir  o nome da escola, uma vez que o CAp 
era referência afet iva importante para eles e o caráter de seriedade e relevância que o 
nome do Colégio de Apl icação conferia a montagem. Percebi,  então, o quanto o 
Projeto era importante para os alunos por ser uma produção capiana .   
É signif icat ivo o depoimento escri to de um adolescente sobre a sua experiência no 
Projeto Fazendo Gênero: 
“Certa vez,  conversando com a Mír iam, coordenadora da Direção Adjunta de 
Ensino99 (DAE),  e la me fa lou que ex is tem dois  t ipos de a lunos no CAp:  aqueles 
que passam do 1º  ao 3º  ano no Colégio e n inguém f ica sabendo nem ao menos o 
seu nome. E aquele que passa 11 anos na escola e deixa sua marca,  se ja da 
forma que for ,  mas todos vão lembrar  dele pelo menos por  um bom tempo,  sendo 
e les verdadei ros capianos.  Ela fa lou que eu,  F.  M. ,  era um deles.  F iquei  mui to 
emocionado e acho que o pro jeto EncenAÇÃO é a cara do CAp,  que os a lunos 
que por  e le passam f icam na memór ia do colégio.  E essa le i tura representou para 
mim uma reaf i rmação de um aluno verdadei ramente capiano.” 
F.  M.  
Esta qual i f icação foi  construída como uma via de mão dupla: por um lado o CAp foi  
adotando o Projeto e, por outro, o Fazendo Gênero foi  assumindo suas raízes no CAp. 
Principalmente as tát icas que misturam a aula com ensaio e as que proporcionam a 
visibi l idade do Projeto para a comunidade outorgaram essa dinâmica de inclusão do 
processo cr iat ivo no dia-a-dia do CAp e vice-versa. 
A cr iação teatral  também está atr ibuída de um sentido de jogo. Um dos princípios 
lúdicos, formulado por Huizinga, af i rma que “dentro do círculo do jogo, somos 
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diferentes e fazemos coisas di ferentes”100.  A si tuação cr iat iva estabelece um espaço 
onde valem as regras do faz-de-conta e é possível um se tornar outro. Este caráter 
mágico do processo produz uma l igação especial  entre os part ic ipantes, uma 
percepção de estarem part i lhando algo em comum.  
Instala-se uma aura de encanto e mistér io sobre os que part ic ipam da at iv idade 
cr iadora, pois é acompanhada do senso de que tudo que acontece al i  é fora do comum 
e exclusivo de quem part ic ipa. Além disto, este sent imento perdura mesmo depois do 
encontro, marcando indelevelmente os que f izeram parte dele. É corr iqueiro um grupo 
que ensaia há algum tempo ut i l izar expressões e fazer referências a si tuações 
originadas no processo cr iat ivo, do texto teatral  ou de improvisações.  
Estas sensações Huizinga descreve exist i r  entre as comunidades de jogadores: 
“A sensação de estar  separadamente juntos,  numa si tuação excepcional ,  
de part i lhar a lgo importante,  afastando-se do resto do mundo e recusando as 
normas habi tuais,  conserva sua magia para além da duração de cada jogo.”101. 
Esta atmosfera é perceptível nos part ic ipantes do Fazendo Gênero. Os alunos, fora 
das aulas/ensaios, reúnem-se espontaneamente para ler e discut ir  o texto ou para 
ajudar-se mutuamente nas suas di f iculdades. Depois de algum tempo, ut i l izam nas 
suas conversas com amigos ou entre si  expressões que se referem às si tuações de 
cr iação ou ao texto. Por exemplo, houve um ano em que, em uma das peças, um ator 
olhava para o outro e dizia: 
“ - o noivo! Ah! O noivo! ” 
Esta expressão virou uma espécie de código entre os adolescentes que a repet iam 
em vários contextos do seu dia-a-dia. Da mesma forma, no ano em que foi  montado 
Roda-Viva, as alunas cantavam insistentemente, em diferentes lugares do Colégio, a 
música-tema da peça.  
As at iv idades de produção de responsabi l idade dos alunos, como a venda de 
camisetas, geram uma agitação à volta do processo de montagem. A maioria das 
pessoas interessa-se para saber qual o tema do ano, muitos opinam sobre o logot ipo 
escolhido ou as cores da camiseta, procuram as suas fotos e as de seus colegas no 
caderno, enf im, colaboram e se envolvem no processo dos alunos. Há ainda as fotos 
                                                                                                                                                                        
99 Prof. Míriam Kaiuca, Diretora Adjunta de Ensino em 2000. 
100 HUIZINGA. Op. Cit. p. 15. 
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do grupo todo no pát io da escola, a ida ao estúdio para gravação de abertura do 
espetáculo, a confecção dos adereços e elementos do cenário, a entrega dos convites, 
a distr ibuição dos cartazes etc. Todos estes pequenos empreendimentos cr iam um 
burburinho, instaurando uma curiosidade e uma simpatia pelo Fazendo Gênero. 
Afora os exercícios escolares, os alunos comprometem-se com fazeres que dizem 
respeito a uma ocupação prof issional.  Nestas aulas, os estudantes discutem o seu 
processo de montagem, ensaiam, decidem sobre orçamentos, vendem objetos, fazem 
laboratór ios de cr iação etc. Todas estas são tarefas não comuns à sala de aula. Além 
disso, no começo do ano, eu e Fát ima sol ic i tamos aos alunos não comentarem sobre a 
cr iação do grupo, para evitar uma má compreensão do processo por causa de uma 
informação descontextual izada. Isso acentua o caráter mister ioso e de espaço 
reservado. Soma-se ainda o fato de que a montagem apresenta uma qual idade elevada 
tanto de produção, competência e desempenho art íst ico, quanto aos elementos do 
espetáculo e material  de divulgação. 
Este movimento vai cult ivando uma expectat iva em torno do processo e uma 
impressão de que nas aulas de Artes Cênicas do Ensino Médio, acontecem coisas 
excepcionais, de domínio apenas daquele grupo. Cria, sobretudo, um cl ima empático 
no grupo do Colégio que não part ic ipa diretamente da cr iação do espetáculo, dando 
origem a um sentimento misto de simpatia, sol idariedade e respeito pelo grupo que 
está trabalhando no EncenaAÇÃO .  No f inal das contas, é formado um contexto que 
propicia a part ic ipação da comunidade do CAp, representada pelos pais, amigos, 
funcionários e professores, e o EncenaAÇÃO  torna-se uma real ização capiana  dir igida 
para a sua colet iv idade. 
O Projeto Fazendo Gênero tornou-se uma referência de valor,  mesmo tendo como 
registro espaços que histor icamente lutam para obter reconhecimento consol idado na 
Inst i tuição em que estão estabelecidos.  
O Projeto é coordenado pelo Setor Curr icular de Artes Cênicas. As discipl inas da 
área art íst ica há muito buscam consol idar seu valor na escola, seja como experiência 
signif icat iva para o desenvolvimento pessoal,  seja como campo de conhecimento 
imprescindível na formação escolar do indivíduo. Esta luta também se estabelece no 
Colégio de Apl icação. É visível no esforço real izado por nós, professores de Arte, em 
assegurar igualdade de condições acadêmicas, pr incipalmente nos embates 
                                                                                                                                                                        
101 Ibidem. 
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administrat ivo-pedagógicos, como por exemplo na discussão sobre os cr i tér ios de 
distr ibuição de vagas de professores para reposição do quadro docente. Em outras 
palavras, cont inuamente, asseveramos e procuramos garant ir  que as aulas de Arte 
tenham o mesmo peso acadêmico que o de outras áreas e que a sua fal ta cause um 
prejuízo na formação do aluno tanto quanto qualquer outra discipl ina. 
Sobre esse fato, Fernando Hernandez102 faz a seguinte referência ao tratar do 
papel do conhecimento art íst ico na educação escolar:  
“Vamos part i r  de uma premissa que é uma evidência para qualquer pessoa 
que conheça o mundo da escola:  as Artes representam/oferecem uma forma 
de conhecimento cuja posição na educação escolar  não é s imi lar ,  não tem o 
mesmo peso especí f ico,  que outras formas de conhecimento como as 
der ivadas da matemát ica,  da histór ia,  da l íngua, da química etc.” ·  
E mais adiante complementa: 
” ( . . . )  d i ferentemente do que acontece com matér ias provenientes de campos 
disc ip l inares de reconhecida presença no curr ículo,  as matér ias ar t ís t icas 
necessi taram sempre argumentar o porquê de sua inclusão no curr ículo 
escolar .”103 
Outra inscrição do Fazendo Gênero é o CAp. Já expus sua trajetór ia para que a 
UFRJ faça jus ao seu trabalho de natureza acadêmica, al icerçada nos pr incípios de 
ensino, pesquisa e extensão. 
Apesar disso, nos cinco anos do Projeto que estou anal isando, é possível 
acompanhar o quanto o Colégio de Apl icação e as inst i tuições of ic iais foram 
reconhecendo o Fazendo Gênero e abrindo espaço nas suas instâncias. 
A discipl ina de Artes Cênicas foi  um dos pr imeiros Setores Curr iculares do CAp, 
senão o pr imeiro, a ter alunos dos Cursos de Bacharelado estagiando nas suas aulas 
com prát ica docente supervisionada. O comum é ter alunos egressos dos cursos de 
Licenciatura. Em 1998, o Conselho Pedagógico104 reconheceu formalmente o estágio 
dos alunos da Direção Teatral ,  estabelecendo as mesmas condições e direi tos para 
                                                
102 HERNANDEZ, Fernando. Cultura visual, Mudança Educativa e Projeto de Trabalho. Porto Alegre: Artes 
Médicas, 2000. cap. 2 
103 Ibidem. p. 42 
104 Instância do Colégio correspondente à congregação das outras unidades da UFRJ. 
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estes estudantes e determinando a contagem das horas de supervisão como carga 
horária docente para mim e a Fát ima. Também, deste momento em diante, o trabalho 
com os estagiár ios passou a contabi l izar no cômputo do número de horas-aula para 
efei to de sol ic i tação de professores para a discipl ina de Artes Cênicas. 
Desde o início, houve um grande esforço para levantamento de recursos. Nas 
Inst i tuições de fomento à pesquisa são exigidas minimamente t i tulações de Doutorado 
ou Mestrado para ambas as coordenadoras. Como no nosso caso, até o presente 
momento, só Fát ima possui semelhante t í tulo, nunca entramos com requerimento de 
auxí l io.   
Outra di f iculdade para sol ic i tar verba inst i tucionalmente era a fal ta de um 
orçamento def inido com pelo menos oito ou dez meses de antecedência. Nos pr imeiros 
anos, conseguimos com a FUJB – Fundação Universi tár ia José Bonifácio105 -  um t ipo 
de apoio de baixo valor denominado auxí l io-emergencial .  Porém, à medida que o 
Fazendo Gênero foi  se consol idando, eu e Fát ima conseguimos just i f icar o 
estabelecimento do custo da montagem durante o processo de cr iação, evidenciando a 
questão pedagógica que envolvia esta tarefa. Então, negociamos a entrega de um 
planejamento de expectat ivas de despesas baseado nas experiências das montagens 
anteriores e f inalmente obt ivemos o valor necessário para a produção. 
Em 1997, a UFRJ cr iou um programa de Iniciação Cientí f ica e Cultural  para o 
ensino universi tár io e abriu inscrições para sol ic i tação de bolsas em projetos. 
Entramos com o requerimento e nos foram concedidas cinco cotas, a maior quantidade 
entre os projetos contemplados do CAp. 
Outro desaf io foi  a busca de um teatro para as apresentações. O perf i l  s ingelo do 
espetáculo confer ido pela tát ica de produção e o aspecto de prát ica prof issional l igada 
à aprendizagem da l inguagem teatral  dado pela tát ica ensaio/aula contr ibuíram 
signif icat ivamente para viabi l izar este esforço.  
Qualquer um que se dispôs à tarefa de angariar um espaço para uma apresentação 
teatral  compreende quão dif íc i l  é este empreendimento. Nos teatros públ icos é 
complicado até para os grupos prof issionais agendar, quanto mais um projeto de 
or igem escolar!  Os teatros pr ivados são caros e o Fazendo Gênero nunca teve 
                                                
105 Órgão que tem função de captar recursos na iniciativa privada para atender os empreendimentos de pesquisa e 
de desenvolvimento da UFRJ. 
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recursos para tal  encargo. Ser uma montagem que demanda recursos técnicos 
simples, com poucos elementos cenográf icos e disposta a apresentar-se em dias e 
horários al ternat ivos faci l i tou o encontro de uma brecha na pauta de um teatro. E, 
pr incipalmente, o fato de ut i l izar o plano de i luminação da peça em temporada of ic ial ,  
aproveitando as posições já f ixadas dos ref letores. 
Por outro lado, o cunho de estágio prof issional do Fazendo Gênero resulta em um 
diferencial  deste projeto em relação a outras real izações escolares. É inegável que o 
fato de ser uma iniciat iva que oferece oportunidade para formação de novos 
prof issionais do ramo teatral ,  propiciou ao Projeto uma maior aceitação e aproximação 
da Rede Públ ica de Teatros do Rio de Janeiro.  
Como últ imo exemplo, o Fazendo Gênero foi  agraciado com um Prêmio de Menção 
Honrosa no I  Congresso de Extensão da UFRJ pelo Projeto EncenaAÇÃO .   
Nestes cinco anos, o Projeto Fazendo Gênero foi  procurando formas de mobi l idade 
dentro deste terreno inst i tucional que é o CAp, encontrando espaços para se f i rmar. 
Não de uma forma agressiva ou frontalmente quest ionadora, mas docemente. Por meio 
de ações sut is quase imperceptíveis o Fazendo Gênero foi  cr iando brechas em alguns 
estatutos capianos ,  interfer indo e subvertendo a ordem estabelecida. 
  Certeau af irma que o tempo é o grande al iado das prát icas corporais. Ao longo do 
seu desenvolvimento, o Fazendo Gênero foi  marcado indelevelmente pelas 
idiossincrasias acadêmicas. Contudo, é cabível af i rmar que, neste percurso, também o 
Projeto produziu novas relações no ambiente capiano .   
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O Ensino de Arte  
O domínio do Ensino de Arte, especialmente de Teatro, compõe certamente um dos 
pr incipais terrenos de inscrição do Fazendo Gênero. Portanto, abordarei este domínio, 
apresentando um panorama da Arte-educação no Brasi l ,  com ênfase no século XX, 
ident i f icando algumas discussões mais relevantes para si tuar o Fazendo Gênero neste 
contexto.  
Em 1996, o Setor Curr icular de Artes Cênicas do Colégio de Apl icação da 
Universidade Federal do Rio de Janeiro iniciou uma série de estudos visando à 
reformulação curr icular da discipl ina. O objet ivo fundamental era invest igar uma 
prát ica pedagógica apoiada na ref lexão crí t ica, que, de um lado, construísse o 
conhecimento da l inguagem teatral  e, de outro, desenvolvesse a capacidade do aluno 
de receber as impressões do mundo interno e externo e manifestar respostas pessoais 
destas impressões. 
Essa não é uma discussão nova nem tampouco recente na histór ia brasi leira da 
Arte-Educação. O debate sobre a ênfase do processo de aprendizagem em Arte recair 
ora no desenvolvimento da expressão pessoal por meio do fazer art íst ico, ora na 
construção do conhecimento de uma l inguagem artíst ica vem acompanhando a 
trajetór ia histór ica da implementação do ensino de Arte no sistema educacional 
brasi leiro. 
Joaquim Gama106,  em sua dissertação de Mestrado, ident i f ica este debate no 
ensino de Teatro como uma dicotomia entre PROCESSO e PRODUTO107.  Pontua dois 
momentos representat ivos desta polêmica na histór ia da Arte-Educação no Brasi l .  
O primeiro momento diz respeito à pr imazia ao PRODUTO e está vinculado à 
Pedagogia Tradicional,  que outorga ao ensino de Arte a preparação técnica para o 
trabalho. “Nessa época,  af i rma Joaquim Gama, em alguns estabelecimentos, o ensino 
de teatro assumia a função de animar  festas comemorat ivas, tais como datas cívicas e 
fest iv idades, sem nenhum entendimento do texto dramático, sem nenhuma instauração 
                                                
106 GAMA, Joaquim C. M. Produto Teatral: A Velha-Nova História. São Paulo, 2000. Dissertação de Mestrado. 
ECA-USP,. 
107 Ao apresentar as reflexões de Joaquim Gama, utilizarei a grafia das palavras PROCESSO e PRODUTO em 
letras maiúsculas, pois na sua dissertação o autor as apresenta grafadas desta forma.  
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de um processo que prior izasse a cr iação dos alunos ou a construção da l inguagem 
teatral”.108 
A part i r  da metade do século XX, é possível observar o surgimento das pr imeiras 
proposições para o ensino art íst ico no Brasi l  que ressaltam o valor da Arte infant i l  e o 
desenvolvimento da expressividade e espontaneidade da cr iança, polemizando ao 
condenar a observação e cópia de modelos, até então a forma ideal de ensinar Arte. 
Dessa polêmica surge o segundo marco importante destacado por Joaquim Gama. 
Naquele momento a equação se inverteu e a ênfase passou a ser dada ao 
PROCESSO, tendo como base os pr incípios educativos da Escola Nova.  
Essa nova forma de ensino art íst ico estabeleceu-se a part i r  da di fusão, 
pr incipalmente pela Escol inha de Arte do Brasi l ,  cr iada por Augusto Rodrigues em 
1948, do pensamento de Herbert Read. Sua idéia sobre educação pela Arte  está 
baseada na expressão e l iberdade cr iadora, tendo como princípios educativos a 
l iberdade individual e a integração do indivíduo na sociedade. Neste período, 
propagou-se uma nova perspect iva para o ensino de Arte: o desenvolvimento cr iador 
como implemento das at iv idades escolares. A Escol inha tornou-se uma referência 
desta forma de compreender o ensino art íst ico, passando a organizar cursos para 
treinamento de Arte-educadores, além de manter suas aulas de desenvolvimento 
art íst ico. Com o objet ivo de buscar uma educação mais cr iat iva, experiências simi lares 
foram real izadas em todo o país, tomando tal  relevância que, em 1958, o Governo 
Federal autor izou a cr iação de classes experimentais nas escolas públ icas e f i rmou 
convênio com inst i tuições de ensino pr ivado para preparar professores nesta 
abordagem. 
No Teatro-Educação, o Joaquim Gama indica Peter Slade e seu l ivro O Jogo 
Dramático Infant i l  como o grande referencial  teórico desta corrente pedagógica. “  ( . . . )  
No l ivro O Jogo Dramático Infant i l ,  está expressa a idéia de um ensino de teatro que 
enfat iza e pr ior iza o desenvolvimento mental,  f ís ico e moral das cr ianças (. . . )”  e 
exempli f ica, ci tando Slade em um alerta a professores e aos pais :  “( . . . )  fazer peças 
teatrais nem sempre é um bom ensino de teatro ou educação”. 
As propostas pedagógicas que seguiram esta l inha de promoção de experiências 
art íst icas centradas na auto-expressão e espontaneidade contr ibuíram para 
                                                
108 Ibidem . p. 34. 
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desvincular a at iv idade dramática de um aspecto mecânico e exibicionista, porém, na 
maioria das vezes, incidiram no equívoco de subest imar o ensino de Teatro enquanto 
desenvolvimento de uma l inguagem artíst ica. Como ressalta Joaquim Gama: 
“Se,  por um lado,  as novas propostas do ensino de teatro romperam com 
as produções v inculadas às comemorações fest ivas e t rouxeram uma 
at iv idade dramát ica mais v iva e part ic ipat iva para dentro das escolas,  mais 
v inculadas com a elaboração de exper iências produzidas pelos própr ios 
alunos,  por outro lado,  parecem ter  s ido excluídos dos planejamentos 
objet ivos que demonstrassem uma preocupação com o ensino de teatro 
enquanto área de conhecimento humano.”109 
Em 1972, com a aprovação da Lei de Diretr izes e Bases da Educação Nacional,  n. 
º  5692/71, que propunha a reforma de 1º e 2º graus, a Educação Artíst ica foi  incluída 
no currículo escolar.  Porém, como a Lei apontava para um ensino art íst ico de cunho 
pol ivalente, ou seja, que o aluno t ivesse uma vivência global dos recursos art íst icos 
de comunicação e expressão110,  previa um professor de Arte para as séries iniciais que 
fosse capaz de lecionar música, artes plást icas e teatro, tudo ao mesmo tempo. Assim, 
ao serem criados, em 1973, os pr imeiros cursos universi tár ios para a formação de 
arte-educadores t inham um currículo mínimo exigido pelo Ministér io da Educação 
baseado em um conceito quest ionável de interdiscipl inariedade e não cont inha 
discipl inas que contemplassem a ref lexão sobre o ensino da Arte111.  
Com este panorama, a década de 80 marcou uma sucessão de eventos onde se 
discut iram, pr incipalmente, o espaço da Arte, a prát ica pedagógica e a formação dos 
arte-educadores. Havia um descontentamento geral,  os prof issionais da área 
encontravam-se mergulhados em uma série de contradições polí t icas, conceituais e 
metodológicas.  
Em 1984, a professora Ingrid Koudela, publ icou o l ivro Jogos Teatrais, no qual fez 
a seguinte ref lexão:  
“Toda proposta de Teatro-Educação se debate em torno da def inição do 
binômio que const i tui  seu fundamento. Até que ponto o or ientador de 
                                                
109 Ibidem. p. 38. 
110 Expressão retirada da Resolução n. º 23, de 23 de outubro de 1973, do Conselho Federal de Educação. 
111 Sobre o assunto ver : 
BARBOSA, Ana Mae. Arte-Educação: Conflitos/Acertos. São Paulo: Max Limonad, 1984, cap. I.  BIASOLI, Carmen 
L. A Formação do Professor de Arte: do ensaio... à encenação. Campinas: Papirus, 1999. 
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um grupo de cr ianças ou adolescentes deve encaminhar o trabalho para 
o lado art íst ico ou até que ponto o ensino art íst ico é de menor 
importância, considerando-se que está l idando em primeiro lugar com 
uma at iv idade de caráter formativo?”  112 
A part i r  destes conf l i tos e quest ionamentos, nas úl t imas décadas do século XX, 
voltou-se a debater o ensino art íst ico trazendo a tona seu processo cognit ivo.  
 Embutida neste debate, encontra-se uma discussão sobre a concepção de Arte, 
sua função social  e, consequentemente, sua just i f icat iva no ensino escolar.   
Ao longo da histór ia da humanidade, foram formulados muitos preceitos sobre a 
Arte. Mas, dentre as concepções mais modernas, três pr incípios aparecem mais 
constantemente como inerentes à condição art íst ica: Arte como produção, Arte como 
conhecimento e Arte como expressão. 
Ana Mae Barbosa af irma que “na pós-modernidade o conceito de arte está l igado à 
cognição, o conceito de fazer arte está l igado à construção (. . . )”113  
Ferrar i  e Fusari  ident i f icam o tr ipé fazer/ conhecer/ exprimir114 como eixo 
fundamental do conteúdo de Arte, os quais determinam seu caráter intr ínseco à 
experiência humana. 
“ ( . . . )  a ar te como constru i r ,  como conhecer e representar  o mundo e como 
expr imir .  Num contexto histór ico-socia l  que inclu i  o autor,  a obra de arte,  os 
di fusores e o públ ico,  a ar te apresenta-se como produção, t rabalho,  
construção; é representação do mundo com signi f icação; é interpretação; é 
conhecimento do mundo; é expressão dos sent imentos,  da energia interna,  da 
efusão que se expressa,  que se mani festa,  que se s imbol iza.  A ar te é 
movimento na dia lét ica da re lação homem-mundo.”115 
A nova abordagem da Arte-Educação procurou integrar estas três funções, 
reunindo à função formativa do ensino art íst ico um caráter epistemológico.  
                                                
112 KOUDELA, Ingrid Dormien. Jogos Teatrais. São Paulo: Perspectiva, 1984. p. 17. 
113 BARBOSA, Ana Mae. A Imagem no Ensino de Arte. São Paulo: Perspectiva, 1999. Pg. XIV 
114 Apud BIASOLI. Op. Cit. cap. 4 
115 Ibidem.  p. 90 
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Fernando Hernández116,  aprofundando o debate, aponta três aspectos or iundos do 
senso comum que dif icul tam esta compreensão do ensino da Arte como um campo do 
conhecimento que têm por objeto o próprio conhecimento art íst ico.  
Um aspecto, com vínculos nos ideais românticos, denomina de mito do gênio ,  que 
seria a crença de que a Arte é um dom individual.  Daí decorre o entendimento de que 
o ensino de Arte não é necessário, pois postula que a pessoa que não é abençoada  
pelo talento, nunca será um art ista ou reconhecido como tal ,  acarretando a fal ta de 
compreensão da Arte como conhecimento construído e contextual izado histór ico e 
socialmente. 
O segundo aspecto diz respeito ao entendimento da Arte como experiência 
agradável .  Hernández ressalta: 
 ”  sob a inf luência do pensamento neol iberal ,  o que se aprende no ensino de 
ar te parece ter  mui to pouco a ver com as estratégias de racional idade que a 
sociedade compet i t iva,  produt iva e de ef icácia re iv indica.”117  
Esta forma de pensar contr ibui para que a Arte e seu ensino sejam postos num 
plano de segunda ordem. Origina a fal ta de reconhecimento do valor social  da Arte. 
O Terceiro e úl t imo aspecto apontado por Hernandez tem origem na atuação 
docente ,  que não demonstra interesse em ref let i r  sobre os processos de ensino-
aprendizagem artíst ico, promovendo uma experiência art íst ica descontextual izada e 
acrí t ica. Hernández denuncia a carência de invest igações sobre a construção do 
conhecimento art íst ico, af i rmando que isso “( . . . )  afeta o reconhecimento do potencial  
formativo dessa área de conhecimentos (. . . )”118.  
O que se pode observar é que o ensino de Arte, além da f inal idade de promover 
uma experiência expressiva e propiciar noções básicas da l inguagem, vem 
reivindicando para si  a atr ibuição de invest igar a natureza do conhecimento art íst ico-
estét ico, como ele acontece e se produz, sistematizando suas relações. 
Ingrid Koudela, refer indo-se à trajetór ia do ensino de Teatro, observa: 
                                                
116 Embora identifique os três aspectos na Espanha, o autor reconhece que a marca deles é detectável em outros 
países como o Brasil, inclusive. HERNÁNDEZ, Fernando. Cultura Visual, Mudança Educativa e Projeto de 
Trabalho. Porto Alegre: Artes Médicas, 2000. p. 85-89 
117 Ibidem p. 86 
118 Ibidem p. 87 
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“Do ponto de v ista epistemológico,  se num pr imeiro momento os fundamentos 
do teatro na educação foram construídos a part i r  de questões di r ig idas ou 
formuladas pela psicologia e educação como áreas capazes de fornecer os 
indicadores de caminho, hoje o vínculo com a área de formação fornece 
conteúdos e metodologias norteadoras para a teor ia e prát ica educacional .  “119 
As iniciat ivas, def lagradas na década de oitenta, que procuraram reivindicar para a 
Arte um campo de estudo próprio, com um corpo de conteúdos e histór ia pecul iar a 
serem aprendidos, estudados e pesquisados, culminaram na concepção de ensino de 
Arte que tem entre seus representantes mais conhecidos a DBAE (Discipl ine-based Art 
Education).   
A proposta da DBAE, em síntese, defende um ensino art íst ico que inclua produção 
de Arte, histór ia da Arte, crí t ica e estét ica120.  Ell iot  Eisner, um de seus renomados 
defensores, af i rma que esta metodologia de ensino corresponde “às quatro mais 
importantes coisas que as pessoas fazem com a arte. Elas a produzem,  elas a vêem, 
elas procuram entender seu lugar na cultura através do tempo, elas fazem julgamento 
acerca de sua qual idade . ”121 
Esta formulação teve ref lexos em diferentes propostas de Arte-Educação, em 
diversas partes do mundo .122 No Brasi l ,  é perceptível sua inf luência na Metodologia 
Triangular,  elaborada pela Prof.  Ana Mae Barbosa, que sintet iza em três os eixos do 
processo de ensino art íst ico: a histór ia da Arte, o fazer art íst ico e a lei tura da obra de 
Arte. 
Por sua vez, a Metodologia Triangular inspirou a moção curr icular para o ensino de 
Arte dos Parâmetros Curr iculares Nacionais. Os PCNs relat ivos ao Ensino Médio 
estabelecem três conjuntos de competências e habi l idades a serem desenvolvidas no 
ensino de Arte: a representação e comunicação, que correspondem ao fazer art íst ico; 
a invest igação e compreensão, referentes à apreciação de Arte, que por sua vez, 
                                                
119 KOUDELA, Ingrid D. A Nova proposta de Ensino de Teatro. Revista Sala Preta, n.2. p. 239 
120 BIASOLI. Op. Cit. 
121 Apud. BIASOLI. OP. Cit. Pg. 96 
122ver:  BARBOSA, Ana Mae. A Imagem no Ensino de Arte. São Paulo: Perspectiva, 1999.cap 3 
HERNÁNDEZ, Fernando. Op. Cit. cap. 2 e 3 
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estão l igadas à anál ise estét ica e crí t ica de Arte e, ainda, a contextual ização 
sociocultural ,  equivalente à compreensão da histór ia da Arte123.   
Ingrid Koudela considera a proposta dos PCNs, um avanço para a área de Arte, 
pois “ incorpora como eixos de aprendizagem a apreciação estét ica e a 
contextual ização, que se somam à expressividade/produção de arte pela cr iança e o 
jovem” 124.  
Nas últ imas décadas, tem se apresentado uma nova abordagem para o ensino de 
Arte, a qual procura del imitar um corpo de conteúdos específ icos para si ,  const i tuído 
pr incipalmente de um conjunto de conhecimentos da l inguagem artíst ica e da 
epistemologia desta l inguagem. 
Enfim, procurei construir  uma narrat iva da trajetór ia histór ica do ensino de Arte no 
Brasi l ,  pr incipalmente a part i r  da metade do século XX, onde fosse possível 
acompanhar os vários esforços no intui to de dist inguir e del imitar sua área de  atuação 
dentro dos campos da Arte e da Educação. Dentre estes esforços, considero dois os 
mais signif icat ivos: 
• O reconhecimento como discipl ina, no elenco das matérias escolares, de 
contr ibuição única e di ferenciada para a formação do indivíduo e, portanto com 
uma prát ica pedagógica específ ica; 
• O reconhecimento da natureza epistemológica da sua at iv idade, pressupondo 
que a experiência art íst ica é intr ínseca à vivência humana e por isto passível de 
ser apreendida e desenvolvida por qualquer pessoa e não só por alguns 
favorecidos. 
Neste contexto, surgiu o Projeto Fazendo Gênero. Naquele momento, este parecia 
ser o desafio para o Setor Curr icular de Artes Cênicas do CAp: desenvolver um 
processo de ensino-aprendizagem no qual est ivessem presentes a construção do 
conhecimento específ ico da l inguagem artíst ica e o compromisso com o 
desenvolvimento global do indivíduo. 
                                                
123 BRASIL. Secretaria de Educação Média e Tecnológica. Parâmetros Curriculares Nacionais: Ensino Médio. 
Ministério da Educação, Secretaria de Educação Média e Tecnológica. Brasília: MEC: SEMTEC, 2002.p. 181 
124 KOUDELA, Ingrid D. A Nova proposta de Ensino de Teatro. Revista Sala Preta, n.2. p. 234 
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Quando eu e Fát ima iniciamos o Projeto, t ínhamos a intenção de construir  uma 
proposta de ensino da l inguagem cênica que abordasse a produção teatral  de forma 
processual.  Intui t ivamente, compart i lhávamos da mesma compreensão que foi  
expl ic i tada poucos anos mais tarde, por Joaquim Gama :  
“Af irmamos que o PROCESSO e o PRODUTO podem se inter-relacionar 
de modo fért i l  no ensino de teatro dentro da escola. Sabemos agora que 
não se trata de optar pela pr imazia do PROCESSO em detr imento do 
PRODUTO ou vice-versa, e sim pela escolha de métodos que favoreçam 
a construção do conhecimento teatral  dentro de parâmetros 
educacionais claros, part ic ipat ivos e cr iat ivos. Nessa perspect iva, com a 
presença de um públ ico restr i to (alunos) ou mais amplo (pais, 
professores e amigos),  (a cr iação de um PRODUTO teatral125) é sempre 
vista como const i tuinte do processo de aprendizagem.”  126 
O Projeto foi  cr iando uma relação com o ensino de Arte da mesma forma que as 
prát icas do cot idiano atuam nos sistemas que as inscrevem, ou seja, por meio da 
assimilação si lenciosa que absorve e ut i l iza à sua maneira os elementos disponíveis, 
modif icando por dentro o espaço em que estão inseridas, mansamente, sem rejei tá- lo. 
Com a conformidade desses consumos que “segundo cr i tér ios próprios, selecionam 
fragmentos tomados nos vastos conjuntos da produção para a part i r  deles compor 
histór ias or iginais”127.   
Ao anal isar as artes de fazer, Certeau ident i f ica uma dinâmica que chamou de  
consumo128,  configurada pelo (re)emprego e (re)apropriação dos espaços e dos 
elementos que estão disponíveis na estrutura em que estas artes de fazer estão 
inseridas. Uma part icular idade dos consumidores é a sua habi l idade em empregar os 
elementos do sistema que os f ixa, fazendo-os funcionar em outro registro, sem 
intenção ou expectat iva de transformá-los.  
                                                
125 acréscimo meu 
126 GAMA. Op. Cit. p. 249 
127 CERTEAU. Op. Cit. p. 98 
128 “ (...) diante de uma produção racionalizada, expansionista, centralizada e barulhenta, posta-se uma produção 
de tipo totalmente diverso, qualificada como ‘consumo’, que tem como característica suas astúcias, seu 
esfarelamento em conformidade com as ocasiões, suas ‘piratarias’, sua clandestinidade, seu murmúrio incansável, 
em suma, uma quase-invisibilidade, pois ela não se faz notar por produtos próprios (onde teria o seu lugar?), mas 
por uma arte de utilizar aqueles que lhe são impostos”. Ibidem. p. 38-40. 
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Observo que no espaço de jogo conf igurado pela Arte-Educação, o Fazendo 
Gênero foi ,  ao longo do seu desenvolvimento, negociando a incorporação no ensino de 
Artes Cênicas do CAp de aspectos compreendidos comumente como de maior 
competência do trabalho teatral .   
A compreensão no campo do ensino de Arte de que existe uma natureza pecul iar 
do ensino em contraste às especif ic idades do trabalho, ou seja, que há procedimentos 
art íst icos de qual idades diferentes em uma sala de aula e em uma sala de ensaio, 
estúdio ou atel ier é um aspecto importante a ser examinado. 
Muitas das discussões no inter ior do campo do ensino da Arte procuram dist inguir 
experiências art íst icas de ação educativa escolar,  ou seja, dir igidas  àqueles que são 
“alunos”, das experiências art íst icas de conduta prof issional,  or ientadas no âmbito de 
competência dos que são art istas129.   
É possível observar nesta di l igência a f inal idade de evidenciar a importância da 
experiência art íst ica para todos os indivíduos de forma geral e não só para aqueles 
dotados de uma sensibi l idade ou intel igência especial .   
Na l i teratura especial izada, povoam expressões que denotam este teor,  como :  
“ Ensinar arte não é formar artistas, como ensinar 
história não implica em graduar um historiador.”· 
Um dos pressupostos do ensino de Arte é que embora qualquer indivíduo possa 
produzir Arte, nem todos necessariamente se const i tuirão art istas. Esta é uma das 
                                                
129 É longa a discussão sobre o que compreende a condição de artista. Para Bourdieu, uma das características da 
estrutura do campo de produção simbólica, como a Arte, é constituir um corpo de especialistas, como os artistas, 
os professores, os padres, os cientistas etc. A legitimação do especialista envolve continuamente um pleito e uma 
negociação por posição. É, portanto, relacional e contextual, tendo como referência o posicionamento de seus 
pares no interior do campo.  
De modo geral, os artistas são atribuídos de uma função social de representação ou transformação da sociedade, 
possuem um domínio de saberes que lhes é próprio, articulando várias ações como conhecer, fazer, realizar, 
expressar, comunicar. Sua produção artística está agregada ao exercício de uma profissão que requer além da 
experiência criativa outros encargos, deveres e compromissos. Por exemplo, além de dominar a técnica do seu 
ofício, o artista necessita articular-se e posicionar-se frente a um mercado cultural, angariando espaços e recursos 
para manifestação de sua realização artística. 
BOURDIEU, Pierre. O Poder Simbólico. Rio de Janeiro: Bertrand Brasil, 2003. 
MAY, Rollo. A Coragem de Criar. Rio de Janeiro: Nova Fronteira, 1997. 
READ, Herbert. Arte e Alienação, o Papel do Artista na Sociedade. Rio de Janeiro: Zahar, 1983. 
FISCHER, Ernst. A Necessidade da Arte. Rio de Janeiro: Guanabara, 1987. 
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bases dos argumentos que just i f icam a presença do ensino de Arte no currículo 
escolar.  
Esta dist inção do caráter do fazer art íst ico nos âmbitos pedagógico e prof issional é 
também perceptível nas di ferentes nomenclaturas130 que a discipl ina vem adquir indo ao 
longo dos anos - Arte-Educação, educação pela Arte, educação art íst ica, educação 
estét ica, ensino de Arte. Há uma procura em contemplar sua inserção na educação e 
expl ic i tar a ingerência da Arte na formação do indivíduo.  
Carmem Biasol i131 faz uma ref lexão sobre as di ferentes concepções implíci tas 
nestas terminologias bastante simi lares. Sal ienta que embora tratem do mesmo tema, 
Arte no sistema educacional,  divergem quanto ao contexto histór ico-social  em que 
foram propostas, à abordagem f i losóf ica e à proposição de conteúdos e metodologia. 
Resume em cinco, as di ferentes propostas e nomenclaturas: 
• A “educação pela Arte”  é uma formulação de Herbert Read132,  concernente a 
um posicionamento ideal ista e f i losóf ico que propõe a const i tuição de um 
programa educativo baseado nos pr incípios da Arte. 
•  A  “Arte-Educação”  é um movimento surgido na década de 70, no seu princípio 
fora do âmbito escolar,  que buscava uma ação educativa mais cr iadora e at iva 
para o ensino de Arte. Requeria um papel de agente transformador da escola e 
da sociedade para o arte-educador.  
• A “educação artística” ,  por sua vez, é o nome da discipl ina inst i tuída no ensino 
formal brasi leiro em 1971, com uma contestada orientação pol ivalente .   
• A “educação estética”  compõe com educação art íst ica, os eixos do ensino de 
Arte propostos por Ferraz e Fusari ,  responsável pela art iculação do pensar e do 
fazer art íst ico.  
• Finalmente, defende que o conceito mais di fundido hoje em dia é “Ensino de 
Arte” ,  para desvincular a idéia de Arte como um elemento educacional e 
patenteá-la como área de conhecimento humano133.  
                                                
130 Convém ressaltar que, no presente estudo, venho empregando indistintamente as várias nomenclaturas, no 
sentido fundamental que todas encerram de ensino de Arte no âmbito educacional. 
131 BIASOLI. Op. Cit. cap. 4 
132 READ, Herbert. Apud BIASOLI. Op. Cit. p. 85 
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Portanto, pode-se af irmar que a existência de um fazer art íst ico próprio do art ista, 
com elementos que o aproximam e o dist inguem do fazer art íst ico-pedagógico é uma 
percepção da prát ica pedagógica em Arte. 
É importante destacar esta percepção, pois acredito que é justamente esta 
dinâmica entre elementos do trabalho teatral  e do ensino art íst ico que o Projeto 
Fazendo Gênero vem agenciando na sua arte de fazer .   
O conjunto das seis tát icas foi  fundamental neste agenciamento. Sua ação 
prescreveu a pergunta como forma invest igat iva, qual i f icando o diálogo, pois a ação 
indagatória manifesta uma enunciação curiosa, crí t ica e ref lexiva. Também possibi l i tou 
trazer, para o inter ior do processo pedagógico, a vivência de si tuações e ref lexões 
pecul iares ao campo de real ização art íst ica, como formação prof issional,  polí t ica 
cultural ,  mercado de trabalho, papel da mídia etc. 
Há uma percepção também por parte dos alunos de estarem real izando ações 
diferentes das comuns a um estudante de Ensino Médio, de estarem vivendo algo não 
muito ordinário à sala de aula, nem mesmo à aula de Artes Cênicas. 
“(.. .) TAREFAS, RESPONSABILIDADE, LIDAR COM SITUAÇÕES 
ABSOLUTAMENTE FORA DAS NOSSAS REALIDADES E COTIDIANOS. NA MINHA 
OPINIÃO, ESSES FORAM PONTOS DE EXTREMA IMPORTÂNCIA E QUE SEM 
DÚVIDA, FIZERAM COM QUE CADA UM DE NÓS AMADURECESSE. ACHO QUE 
ATRIBUINDO TAREFAS GERALMENTE NÃO CONFIADAS A ADOLESCENTES FORAM 
CRIANDO SENSO DE RESPONSABILIDADE E COMPROMETIMENTO 
FUNDAMENTAIS PARA QUALQUER ATIVIDADE QUE SE REALIZE EM GRUPO.” 
J. L. 
Anal isarei este agenciamento expl ic i tando como o Projeto Fazendo Gênero permit iu 
ao aluno de Ensino Médio a experiência de viver si tuações pecul iares ao ofício teatral ,  
engendrando uma prát ica pedagógica que contém elementos da formação do ator,  
at iv idades de gestão e gerência da sua real ização art íst ica e dinâmicas que propiciam 
a vivência do papel social  do art ista.  
                                                                                                                                                                        
133 “(...) A arte não é uma parte da educação, pois arte é arte, educação é educação.”  Ibidem. p. 88. 
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sobre os elementos da formação do ator 
É evidente no Fazendo Gênero o invest imento na busca de uma didát ica que 
desenvolva habi l idades e competências no aluno do Ensino Médio, com a f inal idade de 
prepará-lo para o percurso da montagem.   
Esta didát ica pretendeu principalmente construir  um embasamento teórico-prát ico 
da l inguagem teatral  que capacitasse o aluno a empreender e compreender o processo 
de montagem, enquanto trajeto cr iat ivo e real ização de uma obra art íst ica.  
É possível detectar na trajetór ia do trabalho cr iat ivo do Projeto a concepção de 
corpo e seus atr ibutos const i tut ivos - como voz, musculatura, sistema endógeno etc. -  
como base da expressão cênica coadunando com várias tendências de trabalho de 
ator do século XX, desde Stanislavski até as mais recentes l inhas de teatro 
antropológico. 
Eu e Fát ima introduzimos no processo pedagógico, entre outros, conceitos como 
centro do corpo, kinesfera, espaço total ,  esforços de Laban134,  posições de controle da 
Gerda Alexander135,  peso-contrapeso do Contato-Improvisação, corpo di latado, 
energia extracot idiana e equi l íbr io de luxo da Antropologia Teatral136 e de Peter 
Brook137.  
Empregamos também diversas técnicas improvisacionais, como os jogos teatrais 
de Viola Spol in, si tuações inspiradas em exercícios de Jacques Lecoq e Arianne 
Mnouchkine e ainda técnicas de improvisação de movimentos como contato-
improvisação. Desta forma, foram incorporados na sala de aula preceitos como 
princípios de absorção total  do jogo138,  organicidade139 ,  ações f ís icas140 etc. 
                                                
134 LABAN, Rudolf. Domínio do Movimento. São Paulo: Perspectiva. 1978 
135 ALEXANDER, Gerda. Eutonia, Um Caminho para a Percepção Corporal.  São Paulo: Martins Fontes, 1983. 
136 BARBA, E; SAVARESE, N. A Arte Secreta Do Ator: Dicionário De Antropolgia Teatral. Campinas: Hucitec, 
1995. 
137 BROOK, Peter. A Porta Aberta. Rio de Janeiro: Civilização Brasileira, 1999. 
138 Ibidem 
139 FORTUNA, Marlene. A Performance da Oralidade Teatral. São Paulo: Annablume. 2000 
140 BONFITTO, Matteo. O Ator Compositor. São Paulo: Perspectiva, 2002. 
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Invest imos também em uma fundamentação teórica, adotando a lei tura de textos 
dramáticos e a anál ise dramatúrgica proposta por Renata Palott ini141,  incluindo no 
processo de ensino-aprendizagem o  desenvolvimento da compreensão e  ref lexão 
teórica dos elementos que embasam uma peça de teatro, como confl i to,  ação 
dramática, intr iga etc. 
Para a construção desta didát ica, é evidente o quanto eu e Fát ima fomos 
empregando, conforme as necessidades e objet ivos do Projeto, elementos ret irados de 
estudos sobre a pedagogia de ator e conceitos da teoria teatral ,  procurando adequá-
los à sala de aula e à real idade escolar.  A única regra que nos impúnhamos neste 
amálgama foi  de trabalhar as várias técnicas e concepções de forma que os alunos do 
Ensino Médio pudessem compreender os pr incípios em uso. 
Alguns alunos, no início, surpreendiam-se com esta nova abordagem pedagógica, 
estranhavam os diferentes exercícios e a exigência f ís ica. Porém, ao longo do ano, 
iam compreendendo e famil iar izando-se com os pr incípios do trabalho lúdico e 
corporal,  adquir indo uma qual idade muito boa de resposta e concentração. No f im do 
ano de 2000, inf luenciada por uma discipl ina de Mestrado, propus vários exercícios 
aos adolescentes de tai-chi-chuan e meditação, com excelentes resultados quanto ao 
envolvimento e à dedicação. 
Em 1999, com o 1º ano, desenvolvi  um exercício coreográf ico no qual a turma se 
envolveu muito. Tendo como base a música Socorro de Arnaldo Antunes, eu compunha 
uma seqüência de movimentos, em oito tempos musicais, abordando o tema queda e 
suspensão. A cada semana eu introduzia mais movimentos em oito tempos musicais. 
Ao incorporar os novos movimentos, propunha uma dinâmica de improviso, que 
consist ia basicamente em repetir  a seqüência estudada e nos úl t imos oito tempos 
musicais improvisar l ivremente. Nesta estrutura eu adicionava diferentes elementos 
como outra música com os mesmos movimentos ou atr ibuía um tema para a parte 
improvisada. Este exercício agradou muito, os alunos ensinavam aos colegas, 
dançavam no pát io da escola a pequena frase coreográf ica e acrescentavam outros 
movimentos e r i tmos. 
                                                
141 PALLOTTINI, Renata. Dramaturgia - Construção do Personagem. São Paulo: Ática, 1989. 
    ____. Introdução à Dramaturgia. São Paulo: Ática, 1988. 
 129
sobre as atividades de gerenciamento da produção artística 
Em capítulos anter iores, já descrevi como Eu e Fát ima incorporamos no processo 
pedagógico várias procedimentos e at iv idades de produção teatral .  Resumidamente, 
são duas esferas de tarefas: iniciat ivas  direcionadas a reunir recursos e o  t rabalho de 
execução e elaboração dos elementos materiais da representação. 
Quanto à pr imeira esfera, aos alunos do Ensino Médio foi  propiciado aprender o 
que é um plano de produção com levantamento das necessidades materiais e 
expectat iva de custo, pois elaborávamos com eles o orçamento do Projeto. Outra 
at iv idade foi  a de solucionar a captação de recursos previamente def inida. 
Quanto aos esforços pert inentes à efet ivação dos componentes do espetáculo, foi  
promovido um espaço de decisão conjunta dos alunos de Ensino Médio, diretores e 
coordenação sobre a concepção destes elementos a part i r  da adequação da proposta 
cênica às possibi l idades do espaço escolar.   
Na prát ica, durante as aulas, com as turmas, discutíamos, entre muitas coisas, 
formas de divulgação e maneiras de granjear o que necessitávamos de material  e 
verba, determinando quais produtos compatíveis com a ident idade do Projeto que 
poderíamos vender e os seus valores. 
Os alunos discut iam a composição do material  gráf ico, cenário, f igurino, adereço, 
maquiagem e luz. Debatiam sobre a ident idade visual que ir ia representar o 
espetáculo do ano. Experimentavam serviços básicos de trabalhos manuais, como 
carpintar ia, costura e br icolagem. Aprendiam noções de maquiagem com um professor 
e se tornavam capazes de empreender sua própria caracter ização. Part ic ipavam da 
montagem da luz, vivenciando alguns aspectos da elaboração do plano de i luminação. 
Desta forma, pude observar que: 
• Houve a incorporação de uma terminologia técnica e administrat iva do teatro. Os 
estudantes passaram a entender e empregar o signif icado de alguns termos e 
conceitos concernentes aos ofícios do ramo teatral ,  como luz frontal ,  pancake, 
pino, apoio cultural ,  bambul inas, patrocínio, passadão, caixa preta, quei j inhos 
de maquiagem, ensaio de mesa etc. 
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• Houve uma ref lexão sobre custo f inanceiro e o esforço de mão-de-obra que 
demanda uma obra teatral  e; 
• Houve um debate sobre o valor do seu próprio trabalho cr iat ivo perante a 
comunidade do Colégio, as empresas e os órgãos inst i tucionais como a própria 
UFRJ, as ent idades de apoio à pesquisa e as instâncias administrat ivas dos 
teatros públ icos. 
Todos estes elementos possibi l i taram a discussão sobre o mercado e a polí t ica 
cultural ,  o valor da obra de Arte, a função e o papel das várias prof issões do ramo 
teatral ,  a ingerência da mídia no meio art íst ico etc. 
sobre a vivência do papel do artista 
Há um movimento no Projeto Fazendo Gênero que é de uma qual idade muito tênue, 
porém indelével,  presente mais na esfera dos sent imentos que impregnam as ações do 
que nas operações propriamente di tas.  
Trata-se de uma dinâmica que reveste sut i lmente os alunos de Ensino Médio do 
papel de ator.  Este ardi l  quase imperceptível do Projeto Fazendo Gênero pode ser 
ident i f icado em dois contextos: na assunção da máscara e na função social  de porta 
voz da comunidade. 
 O contexto de adoção da máscara está carregado do sent ido de que o ator é 
aquele capaz de dotar de corporeidade a um outro por meio do seu próprio corpo.  
A idéia de invest idura de uma pessoa em ator por meio de uma relação consentida 
entre um que assume a concreção da máscara e outro que aceita e assiste assinala a 
marca fundamental do fenômeno teatral142.  Para Patr ice Pavis:  
“o ator  se const i tu i  como ta l  assim que um espectador,  ou seja,  um 
observador externo,  o o lha e o considera como “extraído” da real idade 
ambiente e portador de uma si tuação, de um papel ,  de uma  at iv idade f ic t íc ia 
ou pelo menos dist inta de sua própr ia real idade de referência”.  143  
                                                
142Ver: 
BROOK, Peter. Op. Cit.  
GUINSBURG, J. Da Cena em Cena. São Paulo: Perspectiva, 2001. 
143 PAVIS, Patrice. Análise do Espetáculo. São Paulo: Perspectiva, 2003. p. 50 
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Este processo está evidenciado no trabalho de composição dos personagens do 
espetáculo EncenaAÇÃO .  Pode ser também compreendido em todos os jogos e 
exercícios do percurso cr iat ivo em que est ivesse imanente a ação de incorporar a 
existência de um que é di ferente de si .   
Quanto à assunção do papel de porta-voz da comunidade, está associada à 
condição do Fazendo Gênero de produção capiana, conforme já expl ic i tei  no capítulo 
anterior.   
O art ista manifesta uma forma de ver o mundo contextual izada social  e 
culturalmente, por isto está enraizado na sociedade em que insere. Por meio de sua 
arte, traduz a maneira de viver e ver o mundo do seu grupo, expressa seus valores, 
narra o vivido pela sua comunidade. Real iza um movimento constante de construção, 
desconstrução e reconstrução em outras formas simból icas 144. 
Por isto, pode reunir ao mesmo tempo a idéia de capacidade de transformação do 
homem e da sociedade145,  de legit imação desta mesma sociedade146 ainda de 
consciência não-cr iada da raça humana, expressão formulada por Rol lo May, a 
respeito da capacidade do art ista de manifestar o que é latente no seu meio 147. 
Quando o Projeto Fazendo Gênero oferece a oportunidade de compor uma obra 
teatral  para a comunidade do CAp, outorga-lhe também um papel de falar de e sobre 
aquele grupo. De alguma maneira, o ethos capiano  é tecido no material  textual 148 do 
espetáculo e se expressa nas mínimas escolhas das formas art íst icas. Ou seja, é 
possível detectar os valores acadêmicos do Colégio na  preferência por este ou aquele 
tema ou textos; as idiossincrasias da classe média estão presentes na composição do 
gestual dos personagens. 
                                                
144 Por essa razão a arte pode ser compreendida como um ato de conhecer em processo. Ver: 
 BIASOLI, Carmen. Op. Cit. 
FRANGE, Lucimar B. P. Por Que Se Esconde a Violeta? São Paulo: Annablume. 1995. 
145 READ, Herbert. Arte e Alienação O Papel do Artista na Sociedade. Rio de Janeiro: Zahar, 1983. 
FISCHER, Ernst. A Necessidade da Arte. Rio de Janeiro: Guanabara, 1987. 
146 BOURDIEU, Pierre. O Poder Simbólico. Rio de Janeiro: Bertrand Brasil, 2003. 
147 MAY, Rollo. Op. Cit.  
148 Designo como material textual o conjunto de elementos, aos quais são atribuídos um significado e, portanto, 
passíveis de leitura. Portanto são materiais textuais, além da palavra, o gesto, a música, a intenção da fala, os 
códigos etc. ver: GUINSBURG, J. Da Cena em Cena. São Paulo, Perspectiva, 2001. cap. 3 
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Contudo, embora expresse a conduta capiana, também apresenta uma visão crí t ica 
deste mundo, sob o ponto de vista do aluno e do adolescente. Nos temas que escolhe 
dar relevância, no que acentua de comicidade, e, pr incipalmente na forma como o 
espetáculo se total iza manifesta sua opinião sobre o espaço do CAp e as pessoas que 
lá estão inseridas. Os capianos reconhecem e se ident i f icam com o que os alunos 
falam por meio da l inguagem teatral .  E aí se dá o encontro.  
Acredito que uma das razões por que o Fazendo Gênero angariou signif icado no 
Colégio foi  o fato de se caracter izar como uma produção de e para a comunidade em 
que está inserido - o próprio CAp. 
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arte de fazer teatro
A part ir  desta anál ise, tornou-se possível 
del inear uma dinâmica geral das ações do Fazendo 
Gênero. Ou seja, uma descrição dos aspectos 
essenciais do conjunto de pr incípios, relações, 
processos e parâmetros que const i tui  o Projeto 
Fazendo Gênero, servindo como base para outras 
apl icações, sejam elas novas invest igações, 
anál ises ou prát icas.  
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arte de fazer teatro 
capítulo 4 
  
 
 Este capítulo tem a f inal idade de reunir e atr ibuir  uma configuração 
sistematizante aos elementos que foram decompostos no esforço analí t ico, 
destacando alguns aspectos que considero diretr izes da prát ica de ensino de Teatro 
engenhada por este Projeto.  
Organizei esta exposição a part i r  de três eixos: processo cr iat ivo, concepção 
estét ica e pr incípios pedagógicos149.  Então, i lustrarei  esta apresentação com quatro 
exemplares de um trabalho escri to real izado pelos alunos de Ensino Médio no f im do 
processo cr iat ivo de 2000.  
O Processo Criativo 
O percurso cr iat ivo do Fazendo Gênero é composto por várias si tuações 
processuais, desde antes do pr imeiro encontro com os alunos do Ensino Médio até o 
encerramento do Projeto, que se dá poster iormente à apresentação do EncenaAÇÃO .  
Esses processos dentro do processo são const i tuídos por um conjunto de operações 
que seguem um determinado modo de agir,  com alguns objet ivos e procedimentos 
característ icos.  
Três desses processos ident i f ico como os fundamentais na consecução do caminho 
de cr iação proposto pelo Fazendo Gênero: 
• Instrumental ização cênico-corporal;  
                                                
149 Estes eixos são resultantes do agrupamento de reflexões emergentes de uma das táticas que descrevi ao 
explicar a lógica de atuação do Projeto. A tática na qual caracterizei como um movimento de perguntas e 
respostas produziu uma série de questionamentos que por sua vez balizaram a investigação intentada pelo 
Fazendo Gênero. 
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• Atividades de produção teatral  e; 
• Exercício de apresentação.  
Eles são interdependentes e podem se real izar sucessiva ou simultaneamente. 
Art iculam entre si  um constante movimento de retroal imentação. 
instrumentalização cênico-corporal 
O Projeto Fazendo Gênero desenvolveu uma didát ica com a f inal idade de 
proporcionar ao aluno de Ensino Médio a instrumental ização na l inguagem teatral  e a 
aquisição de uma presença cênica, por meio da construção do que caracter izei como 
“Identidade Expressiva” .  A part i r  deste preceito, o processo de instrumental ização 
baseou-se em favorecer o encontro do registro expressivo individual e do grupo, 
proporcionando meios e recursos para ampliá- lo e ref iná-lo.  
A preparação corporal,  a prát ica improvisacional e a fundamentação teórica 
nortearam a instrumental ização cênico-corporal pretendida pelo Fazendo Gênero. 
A preparação corporal  teve o duplo objet ivo de possibi l i tar de um lado um maior 
conhecimento e percepção do próprio corpo, proporcionando uma melhor organização 
postural,  a di luição das resistências f ís icas e uma soltura de movimentos. Por outro 
lado, teve como f im propiciar o encontro da teatral idade do corpo, que, por natureza, 
não é teatral  e desenvolver a sua expressividade e comunicabi l idade 150.   
A prática improvisacional  objet ivou desenvolver a compreensão da l inguagem 
cênica, por meio do oferecimento de si tuações de jogo, est imulando o 
desenvolvimento da inventividade e da espontaneidade. Esta didát ica const i tui-se por 
meio da ut i l ização de técnicas introdutórias de movimento expressivo e consciência 
corporal (como Eutonia, Feldenkrais, Laban, Contato- improvisação), de técnicas de 
dança clássica e moderna e de exercícios de di ferentes processos de treinamento de 
ator,  como os formulados pelo Teatro Antropológico, Peter Brook, entre outros. 
A fundamentação teórica  compreendeu o embasamento nos pr incipais conceitos 
teóricos e ref lexões sobre estét ica, histór ia e função social  do teatro. Um exercício 
                                                
150 Segundo Roubine, o corpo “ precisa aprender a se movimentar, e mesmo a estar, no espaço artificial que é o 
palco.” ROUBINE, J. J. A Arte do Ator. Rio de Janeiro: Zahar, 1985. p. 43 
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importante foi  a lei tura de textos dramáticos e a real ização de anál ise dramatúrgica, 
objet ivando a compreensão de conceitos teatrais básicos, como ação dramática, 
conf l i to,  enredo etc. 
A instrumental ização cênico-corporal contemplou os pr incípios mais relevantes no 
desenvolvimento de habi l idades e competências relat ivas à cr iação teatral  que o 
Projeto Fazendo Gênero foi  art iculando na sua proposta de vivência de processo 
cr iat ivo de uma montagem por alunos de Ensino Médio. 
Privi legiei  apresentar estes pr incípios e não o estudo dos gêneros dramáticos, 
porque considero que o estudo dos gêneros dramáticos caracter izou-se mais como um 
recurso didát ico do que um conteúdo. Para mim e Fát ima, era mais necessário que o 
aluno construísse um conjunto de at i tudes frente ao seu trabalho cr iat ivo e do grupo 
do que apreendesse informações sobre os gêneros dramáticos.  
Em outras palavras, o estudo dos gêneros dramáticos foi  o meio que o Projeto 
Fazendo Gênero ut i l izou para efet ivar uma maneira de oportunizar ao adolescente o 
desenvolvimento de um suporte teórico prát ico da l inguagem que o auxi l iasse a 
real izar o empreendimento da montagem. 
Portanto, os pr incípios aqui expostos sobre a preparação corporal,  prát ica 
improvisacional e fundamentação teórica estão implíci tos no estudo dos gêneros 
dramáticos desenvolvido no 1º ano do Ensino Médio e também na at iv idade de 
preparação básica const i tuinte do laboratór io de montagem do 2º ano. 
atividades de produção teatral 
Uma das problemáticas que acompanhou o processo de experimentação do 
Fazendo Gênero foi  encontrar um modo de produção teatral  adequado ao âmbito 
escolar e à perspect iva pedagógica. Ao longo do seu desenvolvimento, o Fazendo 
Gênero construiu uma dinâmica de Produção Teatral  de maneira a possibi l i tar a 
part ic ipação e a ingerência dos estudantes de Ensino Médio. 
Como prát ica formativa, foi  estruturando-se em uma proposta de ensino-
aprendizagem artíst ica na qual inserem-se conteúdos referentes ao domínio da 
l inguagem cênica e noções de Produção Teatral .  Isto determinou um enfoque 
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diferenciado quanto à conf iguração cênica dos produtos teatrais resultantes do seu 
processo cr iat ivo e quanto às at iv idades pert inentes à Produção destas montagens.  
A conf iguração cênica do espetáculo EncenaAÇÃO  seguiu os pr incípios que 
nortearam o Projeto: de experienciação e experimentação dos fundamentos teatrais, 
fomentando o estudo do signif icado de cada elemento que compunha a cena. 
Caracter izou-se, portanto, como uma montagem econômica, selet iva, simples e prát ica 
quanto aos elementos que compõem o espetáculo. Teve a f inal idade de promover a 
real ização de uma produção teatral  condizente com o âmbito escolar e possibi l i tar que 
os próprios alunos elaborem, angariem e confeccionem seu material .  
A dinâmica da Produção Teatral  estruturou-se, basicamente, em três etapas: a 
discussão de um plano de produção, a def inição orçamentária e levantamento de 
recursos. Durante o processo de cr iação, foram promovidas condições para que os 
alunos debatessem sobre seu projeto cênico, examinando formas de viabi l izá- lo e 
acionando esforços de operacional izá- lo. 
A discussão de um plano de produção apreendia a def inição pelo grupo de um 
plano de gerenciamento, em que l istam e organizam as at iv idades necessárias à 
real ização do seu espetáculo. Depois de l istar as tarefas, f ixavam datas e prazos. 
Observo que este procedimento faci l i tava a organização de seus outros compromissos.  
A def inição de uma est imativa de custos tratava da compreensão pelos alunos do 
Ensino Médio e Universi tár ios do conceito de previsão orçamentária e elaboração de 
um planejamento f inanceiro que tornassem possível a real ização das suas idéias 
quanto à concepção cênica. 
O levantamento de recursos abarcava o conjunto de operações que levam à 
aquisição dos insumos def inidos no orçamento. Primeiro, decidiam-se as formas de 
obtenção destes recursos. Havia basicamente quatro modal idades de angariá- los: pela 
averiguação de possibi l idades no colégio e no grupo famil iar,  pela execução e 
confecção do próprio grupo, pela transação de objetos que se ident i f icassem com o 
Projeto e com a proposta art íst ica e, por úl t imo, recorrendo a inst i tuições e empresas. 
Então, dividiam-se as tarefas entre os membros do grupo, f icando evidentemente esta 
úl t ima por responsabi l idade da coordenação. Pondero que esta part ição de 
compromissos possibi l i tava ao grupo a envolver-se e compart i lhar esforços. 
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Acredito que, desta forma, o Projeto Fazendo Gênero promoveu uma part ic ipação 
dos alunos com propriedade na gestão da sua obra, porque ofereceu a eles condições 
para que compreendessem o processo de real ização art íst ica. 
Eu e Fát ima tínhamos o f i rme propósito de propiciar a ref lexão sobre o trabalho 
art íst ico como fator de produtividade social ,  capaz de mobi l izar um conjunto de 
esforços e recursos e, por isto, atr ibuído de um papel na geração de bens de uma 
sociedade. 
exercício de apresentação 
Anualmente, o Projeto Fazendo Gênero elaborou duas encenações: O Exercício de 
Cena e o espetáculo EncenaAÇÃO .  A produção art íst ica foi  abordada como um 
exercício lúdico, expressivo e colet ivo. Para chegar à encenação, construiu uma 
proposta de caminho na qual a montagem é o fruto de um esforço cujo objeto 
produzido está intr insecamente l igado a um processo educativo. 
A Concepção Estética 
Examinando o processo de cr iação do Fazendo Gênero, é possível af i rmar que o 
Projeto vinculou-se às prát icas teatrais que atr ibuem ao ator o papel central  e 
estruturante da encenação151 e coadunou com os pensamentos que si tuam a arte como 
manifestação e representação simból ica de uma colet iv idade social152.  
Esta idéia desprende-se da prát ica cr iat iva do Fazendo Gênero, por estar implíci to 
no seu fazer o favorecimento de um processo que contemple a construção de 
subsídios que auxi l iem o aluno a elaborar sua atuação cênica e o envolvimento com o 
universo capiano. 
 No que se refere ao trabalho de ator,  é possível aproximar seu encaminhamento 
didát ico das acepções de treinamento e composição, fundamentais nas concepções 
teatrais que compreendem a expressividade do ator como objeto de conhecimento. 
                                                
151 Para encontrar esta temática articulada em seus aspectos principais, ver BONFITTO, Matteo. O Ator 
Compositor. São Paulo: Perspectiva, 2002. 
152 Sobre esta reflexão, ver BIASOLI, Carmen L. A. A Formação Do Professor De Arte: Do Ensaio...À Encenação. 
Campinas: Papirus, 1999. 
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A concepção de treinamento refere-se à compreensão de que a at iv idade art íst ica 
requer o domínio de um conjunto de competências, a discipl ina sobre si  mesmo e o 
contato com uma tradição, no sent ido do acervo de conhecimentos, prát icas e valores 
deste fazer que são transmit idos através dos tempos. Uma função importante do 
treinamento é também a formação do ethos do grupo que compart i lha da prát ica do 
treino153.  
O conceito de composição faz alusão ao termo ator-compositor,  uti l izado por 
Matteo Bonfi t to154 para designar o labor art íst ico do ator como const i tuído por tarefas 
de combinação, arranjo e construção dos vários elementos e materiais pertencentes 
ao fenômeno teatral .  Na composição está presente uma dinâmica dialét ica entre o 
pensar e o pensar o fazer. 
”Com di ferentes texturas t rabalha o ator-composi tor .  A di ferentes texturas ele 
deve dar um sent ido,  uma unidade. Tal  unidade, por sua vez,  só pode emergir  
de um diá logo – entre o fazer e o pensar o fazer.  O fazer com seu sent i r  e 
perceber t ransforma o pensar.  E o pensar,  com a força da sua elaboração, 
t ransforma o fazer.  Assim o fazer t ransformando o pensar e o pensar 
t ransformando o fazer geram uma espira l  incessante.  É nessa espira l  que se 
move o ator-composi tor . ”155 
Quanto à perspect iva da Arte como expressão da cultura de um grupo, é 
signif icat ivo o caminho de reconhecimento e inserção do Projeto Fazendo Gênero no 
Colégio, tornando-se uma produção representat iva e referencial  da escola. 
Considero relevante dist inguir duas diferentes maneiras de ref let i r  o mundo que os 
processos cr iat ivos pronunciam.  
Um percurso se compromete com a construção de um processo auto-referente, 
estát ico, que simplesmente espelha as relações e traços imediatos da real idade, sem 
                                                
153 Richard Schechner aponta cinco funções do treinamento do ator: “(1) interpretação de um texto dramático; 2) 
transmissão de um texto de representação; 3) transmissão de segredos; 4) auto-expressão; 5) formação de 
grupo”.  Apud BARBA, Eugênio; SAVARESE, Nicola. A Arte Secreta do Ator: Dicionário de Antropologia Teatral. 
Campinas: Hucitec, 1995. p. 247-249. 
154 BONFITTO, Matteo. Op. Cit. 
Ver também: 
LEONARDELLI, Patrícia. O Ator Sem Espetáculo. Revista Sala Preta n. 2. p. 25-32.  
155 BONFITTO, Matteo. Op. Cit. p. 140 
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crí t ica e carente de possibi l idades dialógicas156 com seu lugar de inscrição. 
Outro trajeto de cr iação se dedica a art icular no espaço simból ico as narrat ivas das 
experiências sociais do grupo. Neste caso, é atr ibuído de uma função epistemológica 
e ref lexiva sobre o meio em que se insere. O Projeto Fazendo Gênero procurou seguir 
este caminho.  
É possível observar o propósito de possibi l i tar o surgimento de uma expressividade 
pecul iar à faixa etár ia e condições sócio-culturais na tr i lha cr iat iva de cada turma, 
mantendo um cuidado de evitar a recorrência direta e estereot ipada aos conteúdos 
adolescentes e da vida escolar do CAp. 
Destaco duas maneiras de atuar pecul iares ao processo cr iat ivo do Fazendo 
Gênero, for jadas na sua prát ica cot idiana, como determinantes do posicionamento 
art íst ico enunciado:  “Identidade Expressiva”  e  “Senso Coletivo da Criação” .   
Ambas traduzem formas de agir já descri tas como tát icas. Não estão expressas 
expl ic i tamente, mas manifestas na rede de ações e relacionamentos que const i tuem a 
maneira de fazer engendrada pelo Projeto. A part i r  de agora procurarei tornar explíci to 
o direcionamento estét ico que art iculam. 
identidade expressiva 
Como já expl iquei,  a “Identidade Expressiva”  é uma formulação teórica do 
presente estudo sobre uma postura pedagógica embutida no processo de ensino-
aprendizagem da l inguagem teatral  engenhado pelo Fazendo Gênero. Considero um 
preceito fundamental da instrumental ização cênico-corporal,  proposta pelo Fazendo 
Gênero, pois determina uma perspect iva sobre a construção da expressividade.  
O que denominei como “Identidade Expressiva”  é uma concepção que 
compreende cada pessoa ou grupo como atr ibuível de um conjunto de caracteres 
expressivos próprios e exclusivos. Este conjunto é formado pelas diversas 
experiências e característ icas pessoais do indivíduo, como determinações genéticas, 
const i tuição f ís ica, inserção sócio-cultural ,  histór ia de vida etc. Ao mesmo tempo, 
estes traços individuais dão forma ao que é vivido por cada um.  
                                                
156 Paulo Freire emprega o termo dialógico para explicitar uma relação constituída de conflito e diálogo que se 
estabelece entre iguais e diferentes. FREIRE, P; GADOTTI, M; GUIMARÃES, S. Pedagogia: Diálogo E Conflito. 
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Logo, a noção de “Identidade Expressiva”  confere ao fazer art íst ico os atr ibutos 
de di ferenciação e personal ização do ser humano. 
Atr ibuo à expressividade o sent ido de enunciação do pensamento e do sent imento, 
isto é, como apt idão humana de cr iar formas para manifestar,  comunicar ou 
representar o mundo157 .  Por este estudo estar inserido no campo do teatro, ref i ro-me 
à expressividade enquanto capacidade de cr iação de formas teatrais.  
Part indo da premissa que o corpo do ator158 é uma das pr incipais, se não a mais 
fundamental,  material idade da l inguagem teatral ,  uma vez que é dada a ele a função 
de “corpori f icar em ato o fenômeno teatral”159,  pondero que a “Identidade 
Expressiva”  é uma faculdade de exprimir-se, através da l inguagem teatral ,  
art iculando corpo, sent imento e pensamento160,  que se traduz de maneira pecul iar em 
cada um. Nesta concepção, o corpo é o elemento que confere concretude a este eixo 
tr iádico. 
Há uma ênfase explíci ta no favorecimento da compreensão da mecânica do corpo, 
como meio de tornar o movimento mais consciente, preciso e organizado, para que, 
com tais qual idades, o movimento seja capaz de fornecer condições a f im de que as 
potencial idades de cada um ganhem forma161. 
O conceito de  “Identidade Expressiva”  compreende que o corpo de cada pessoa 
traduz seus l imites f ís icos, seu trajeto de vida pessoal e seu modo de pensar e viver162 
.   
                                                                                                                                                                        
São Paulo: Cortez, 2000. 
157 Sobre a capacidade humana de expressão ver: 
LANGER, Susanne K., Filosofia em Nova Chave. São Paulo: Perspectiva. 1989. 
______,Sentimento e Forma. São Paulo: Perspectiva, 1980. 
158 Refiro-me a ator como todo aquele investe o papel de atuar em uma circunstância convencionalmente cênica, 
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etc. Sobre este assunto, ver:  
GUINSBURG, J. Da Cena em Cena. São Paulo: Perspectiva, 2001. cap. 3 
159 Ibidem p. 19 
160 Peter Brook identifica o domínio do sentimento, o pensamento e o corpo como a base do trabalho do ator. 
BROOK, P. A Porta Aberta. Rio de Janeiro: Civilização Brasileira, 1999. p. 15-18 
161 BERTAZZO, Ivaldo. Cidadão Corpo Identidade e Autonomia do Movimento. São Paulo: Summus, 1998. cap. 2 
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DAMÁSIO, Antônio R. O Erro de Descartes, São Paulo: Companhia das Letras, 1996.  
WALLON, Henri. As Origens do Pensamento na Criança. São Paulo: Manole, 1989 
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Cada corpo é marcado por característ icas f ís icas, como altura, estrutura óssea, 
massa muscular,  que produzem e reproduzem diferentes possibi l idades de relações e 
representações do mundo. Uma pessoa alta e magra constrói  formas e imagens 
diferentes com o seu corpo de uma outra mais baixa e gorda.  
  Seguindo os conceitos de fatores de movimento formulados por Laban163,, pode-
se veri f icar que cada pessoa move-se segundo uma combinação part icular de  Peso, 
Espaço, Tempo e Fluência. Enf im, as tensões e as posturas, geradas pelo jei to de 
viver de cada um, manifestam-se em uma maneira de ut i l izar o corpo e de se 
movimentar,  que por sua vez marcam um vocabulár io pessoal de expressão. 
Também as vivências culturais, dadas pelo meio de inserção social  e pelo acesso 
às di ferentes formas de cultura inf luenciam nas condições da cr iação art íst ica, 
suscitando juízos e padrões de valor estét ico. Um adolescente que prat ique capoeira 
possui uma disponibi l idade expressiva di ferente de outro que dance balé clássico ou 
que não tenha qualquer vivência em exercícios f ís icos. A mesma diferença ocorre 
entre uma cr iança nascida no Nordeste do Brasi l  e outra carioca, por exemplo. 
Desta forma, a base da “Identidade Expressiva” é a consciência sobre o próprio 
corpo, enquanto funcionamento e estrutura, e o reconhecimento de sua corporeidade 
pecul iar.  O princípio fundamental é propiciar ao adolescente a percepção de sua 
capacidade e qual idade de expressar-se, favorecendo a af irmação de um registro 
pessoal de expressividade com vistas ao desenvolvimento de vocabulár io e um 
repertór io, bem como sua ampliação e ref inamento.  
É importante ressaltar que neste conceito está presente uma noção de diferença e 
não de desigualdade164.  A di ferença assinala os elementos individual izadores de cada 
pessoa, como um direi to de ser humano e cidadão. A desigualdade reforça uma 
relação de poder, em que uns são melhores do que outros. 
Acredito que, por meio da concepção de “Identidade Expressiva” ,  o Fazendo 
Gênero asseverou que cada pessoa tem uma forma singular de expressão, que é 
dotada de valor e signif icado individual e social .  
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163 LABAN, Rudolf. Op. Cit.. cap. 2 
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CHAUÍ, Marilena. Escritos sobre a Universidade. São Paulo: UNESP, 2000.cap. 1 
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senso coletivo da criação 
O  “Senso Coletivo da Criação” ,  como a de “Identidade Expressiva”, também é 
um conceito formulado por esta anál ise, confer ido a uma conduta que está 
impregnada.  
A concepção de “Identidade Expressiva”  já foi  expl ic i tada no capítulo dois como 
const i tuindo uma tát ica e neste capítulo como um preceito de posicionamento estét ico. 
Está intr insecamente l igada ao processo de ensino-aprendizagem da l inguagem teatral  
proposto pelo Fazendo Gênero, or ientando todo o processo cr iat ivo, como base da 
instrumental ização cênico corporal e da composição de personagens. 
Embora art icule procedimentos expl ic i tados pr incipalmente na descrição da tát ica 
de Gestão Part ic ipat iva, considero que o “Senso Coletivo de Criação” está presente 
em diferentes naturezas de ações ao longo do Projeto Fazendo Gênero. 
Este termo é empregado por Patr ice Pavis para def inir  uma prát ica cr iat iva na qual 
esteja presente a “colet iv idade do sent ido e do sujei to do enunciado teatral”165.  
Parafraseando este autor,  designo como “Senso Coletivo de Criação” ,  uma conduta 
art íst ica na qual está inerente a idéia de que todos os que part ic ipam do processo de 
cr iação são autores do seu produto.  
 É uma noção estét ica e ideológica. Estét ica porque assume a encenação como 
uma composição produzida por muitos “autores”,  sejam diretores, atores, dramaturgos 
etc.;  ideológica porque social iza a propriedade da cr iação. Brecht,  no “Pequeno 
Organon”, faz a seguinte referência ao trabalho teatral :  
“A fábula é expl ic i tada,  construída e exposta pelo teatro inte i ro,  pelos atores,  
cenógrafos,  maquiadores,  f igur in istas,  músicos e coreógrafos.  Todos inserem 
sua arte na empresa comum, sem, no entanto abr i rem mão de sua 
independência.“ 166 
 Ident i f ico este senso, por exemplo, no esforço empreendido pelo Fazendo 
Gênero no sent ido de dotar o aluno de Ensino Médio do máximo de capacidade de 
compreensão sobre o processo de real ização teatral ,  desde um aparato instrumental 
expressivo até noções de gestão de produção.  
                                                
165 PAVIS, Patrice. Dicionário de Teatro. São Paulo: Perspectiva, 1999. p. 80 
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Desta forma, pondero, o Projeto oferece ao adolescente recursos para gerir  sua 
cr iação em diversos níveis, possibi l i tando-lhe apropriar-se dos meios que lhe 
permitam pensar e fazer arte, interfer indo em seus rumos, enf im legit imando sua 
autoria. 
O públ ico também tem sua part ic ipação neste Colet ivo de Criação .  Já demonstrei  o 
quanto a comunidade do Colégio de Apl icação é incorporada no processo. Amigos, 
famil iares, professores e funcionários acompanham e colaboram de diversas maneiras 
durante o percurso da montagem, manifestando opiniões, dando sugestões, 
comprando camisetas, perguntando sobre os ensaios, ajudando na captação dos 
recursos e na confecção de materiais e de muitas outras formas sut is,  às vezes quase 
imperceptíveis, como um conselho, uma palavra carinhosa e animadora, uma troca de 
data de provas. 
 Assim, o Projeto Fazendo Gênero patenteia o espetáculo EncenAÇÃO  como 
expressão da gente do CAp, consol idando a compreensão de que a cr iação art íst ica é 
carregada de signif icados de e para uma comunidade. 
Os Princípios Pedagógicos 
As Diretr izes Curr iculares Nacionais para o Ensino Médio167 estabelecem três 
fundamentos para o Ensino Médio Brasi leiro: a estét ica da sensibi l idade, a polí t ica da 
igualdade e a ét ica da ident idade. 
Com a estét ica da sensibi l idade, requer para o ensino a formação de pessoas 
capazes de conviver com o incerto, imprevisível e di ferente, est imulando a 
cr iat iv idade, a curiosidade e a afet iv idade. Pretende, por meio do relevo à leveza, 
del icadeza e à sut i leza, ressaltar o aspecto lúdico e resgatar a noção do belo e da 
cr iação nos relacionamentos e no trabalho. Valor iza as manifestações e expressões 
humanas, postulando o respeito e a compreensão da diversidade cultural  brasi leira. 
Por meio do pr incípio de polí t ica da Igualdade ,  postula o reconhecimento dos 
direi tos humanos e o exercício dos direi tos e deveres da cidadania. Enfat iza o respeito 
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e o senso de responsabi l idade pelo outro e pelo públ ico, fortalecendo condutas de 
sol idariedade e part ic ipação. 
A ét ica da ident idade  outorga para a educação não um processo de transmissão de 
valores e sim um caminho de construção de ident idades. Tem como objet ivo mais 
fundamental o favorecimento da autonomia, const i tuída a part i r  dos valores de 
sol idariedade e responsabi l idade. Aposta pr incipalmente “na f inal idade ambiciosa de 
reconci l iar no coração humano aqui lo que o dividiu desde os pr imórdios da idade 
moderna: o mundo da moral e o mundo da matéria.”168 
Estes fundamentos encontram consonância na prát ica do Fazendo Gênero. 
Desprende-se das ações do Projeto um fazer pedagógico que manifesta tal  vínculo. É 
possível assinalar três intenções formativas implíci tas nas ações do Projeto que se 
tornaram a base dos seus pr incípios educativos. São elas: o reconhecimento da 
ident idade, a construção da autonomia e a conf iguração de um contexto de trabalho. 
reconhecimento da identidade 
Pressupõe o reconhecimento da existência singular própria e do outro e o direi to a 
esta existência. 
O Projeto Fazendo Gênero, por meio de sua prát ica, cr ia condições e subsídios que 
favorecem e fortalecem a construção das subjet iv idades e a maneira como são 
manifestas. Cria si tuações de aprendizagem que propiciam a percepção pelo sujei to 
das suas característ icas e processos psíquicos, emocionais, sociais,  cognit ivos, 
culturais etc. durante seu processo e ato cr iador.  
Isto se evidencia pr incipalmente na construção da ident idade expressiva, 
patrocinando a percepção de si  mesmo, por meio da aquisição de uma maior 
consciência psicofísica e do encontro da forma pessoal de produzir signif icados. 
Contudo, a ident idade const i tui-se na relação com o outro, mediada pelas várias 
l inguagens compart i lhadas pelo ser humano169.  O processo e o ato da cr iação teatral  
são conferidos de um atr ibuto eminentemente colet ivo170.  Assim como o próprio 
                                                
168 Ibidem. p. 78 
169 ibidem 
170 Ver: 
PAVIS, Patrice. Dicionário de Teatro. São Paulo: Perspectiva, 1999.  
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universo escolar171.  Ambos constroem e constroem-se a part i r  de uma rede de 
subjet iv idades. Ao beneficiar o surgimento e o intercâmbio das singular idades, 
dispondo-se a trabalhar com a diversidade no seu processo cr iat ivo, o Projeto 
promove um espaço cont inente e de pertencimento.  
construção da autonomia 
Postula o caráter de responsabi l idade e sol idariedade à ident idade. De um lado, 
outorga um estado de asserção das capacidades e característ icas próprias, 
habi l i tando o indivíduo a tomar decisões, real izar escolhas pessoais e efet ivar seus 
projetos na vida. De outro, exige o reconhecimento da condição de existência singular 
do outro, assumindo posição contrár ia às manifestações de intolerância, exclusão e 
intransigência e defendendo o pr incípio de igualdade.  
Este fundamento é asseverado quando o Fazendo Gênero organiza ações que 
procuram oferecer possibi l idades para que o aluno venha a compreender ao máximo 
sobre todas as etapas cr iat ivas e gestoras de seu processo de montagem, 
instrumental izando-o para que part ic ipe, def inindo conscientemente e com integridade 
os rumos da sua real ização art íst ica. 
“A autonomia não se present i f ica no homem sem uma preparação prévia,  sem 
a instalação de uma ação consciente  – ou de uma consciência na ação ,  como 
se prefer i r .  O preço da l iberdade é a eterna v ig i lância”. 172 
Estão contemplados aqui,  sobretudo, a gestão part ic ipat iva e o senso 
colet ivo de cr iação. 
configuração de um contexto de trabalho 
Requer a compreensão do trabalho como uma das pr incipais at iv idades humanas de 
produção e forma de interação do homem com a natureza e o mundo social .  
O cot idiano do Projeto Fazendo Gênero, ao longo do seu processo, foi  organizando, 
em sala de aula, estruturas e dinâmicas nas quais se art iculam as relações da 
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172 BERTAZZO, Ivaldo. Op. Cit. p. 15 
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produção em arte, permit indo a ref lexão e o debate sobre temas do meio prof issional 
do teatro, desde capacitação e formação art íst ica até polí t ica e mercado cultural .  
Criando um espaço em que se mesclam aula e ensaio, são vivenciadas questões como 
a organização, a gestão, o esforço colet ivo, a qual idade, o trabalho de equipe e 
l iderança si tuacional.  
Nesse contexto, cada turma vai estabelecendo um compromisso ét ico com o 
trabalho, de natureza expl ic i tamente escolar,  proposto pelo Fazendo Gênero. Tal 
compromisso sela um estatuto do grupo que legit ima e valora as exigências da aula de 
Artes Cênicas no ensino Médio di ferenciadamente dos outros anos ou de outras 
obrigações escolares. Neste momento, as aval iações e notas bimestrais tornam-se 
menos importantes como elementos apreciat ivos do desempenho escolar,  do que a 
manifestação de um estado de envolvimento e esforço com a aprendizagem, a 
composição dos personagens, o percurso de cr iação e elaboração do texto, as 
at iv idades del iberat ivas e part ic ipat ivas na produção etc. individuais e colet ivas.  
Inst i tui-se um sentimento de que cada um está al i  por escolha própria e, portanto, 
requer-se que se responsabi l ize pelo andamento adequado do seu processo e do 
grupo. O controle da discipl ina passa a ser dividido entre os alunos, pois todos se 
interessam e se sentem responsáveis pela condução do processo do Fazendo Gênero. 
Muitas vezes, um membro da turma chama atenção de outro porque este se demorou 
no pát io, conversando no intervalo, e atrasou o início da aula ou a turma se reúne 
para discut ir  sobre determinada conduta do grupo ou de um aluno. 
A Perspectiva dos Alunos 
Em 2000, após as apresentações do Espetáculo EncenaAÇÃO  e o encerramento 
do Projeto Fazendo Gênero, eu e Fát ima sol ic i tamos uma tarefa escolar que poderia 
ser real izada em grupo, inclusive combinando com alunos de turmas diferentes, com o 
objet ivo de acompanharmos a compreensão dos estudantes de Ensino Médio das 
etapas do processo cr iat ivo que haviam vivi f icado. O enunciado do trabalho era: 
“Como você descreveria o processo de montagem de um espetáculo a partir da 
sua experiência no EncenaAÇÃO?” 
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Ao recebermos os trabalhos nos surpreendemos com o nível de entendimento 
dos adolescentes quanto a sua trajetór ia: narravam com bom humor, mas de maneira 
bastante clara os passos, os momentos crí t icos e os desaf ios da experiência. 
  Para consubstanciar o que venho apresentando e pr incipalmente por considerar 
bastante signif icat ivo o conteúdo de suas expressões, transcreverei os quatro 
trabalhos escolares recebidos. Por meio destas narrat ivas, percebe-se o quanto é 
signif icat iva a experiência do Fazendo Gênero. Veri f ica-se que, apesar deles se 
refer irem à vivência como um caminho árduo, muitas vezes cansativo, conf l i tuoso e 
desgastante, sinal izam o prazer, a alegria e o desenvolvimento pessoal que a envolve. 
O tom lúdico em que estão escri tos é um indício desta af irmação, usam da galhofa, da 
ironia e da metáfora br incalhona para relatar e cr i t icar os momentos mais marcantes, 
os di f íceis, os prazerosos e os característ icos do Projeto.  
No entanto, antes de abordar os trabalhos, é necessário tecer algumas 
considerações sobre o processo de 2000.   
Naquele ano, havia duas turmas de 2º ano de Ensino Médio part ic ipando do 
Fazendo Gênero. Até maio, envolveram-se na real ização da Leitura Dramática de 
Casas de Bonecas ,  texto teatral  de Ibsen, e no espetáculo EncenaAÇÃO  foram 
real izadas as montagem de Apolo de Bel lac ,  de Jean Giradoux, e Fantasio ,  de Alfred 
Musset.  
Cada turma teve um processo bastante di ferenciado. O do grupo de Fantasio foi  
inconstante. Era um grupo de personal idade forte, heterogênea e com muita iniciat iva. 
Havia alunos de desempenho acadêmico extraordinário, outros com experiência teatral  
em várias montagens amadoras de cursos l ivres (como o Tablado, por exemplo);  
alguns part ic ipavam do Grêmio Estudanti l  e nutr iam interesse na ref lexão polí t ica, 
outros t inham hábito de organizar eventos e festas e por isto gostavam das relações 
sociais.  Eram cheios de entusiasmo, mas indiscipl inados na hora de atender ao que foi  
acordado. Fizemos um vínculo muito afet ivo e de conf iança. Eram conscientes das 
suas di f iculdades e sol ic i tavam uma atuação enérgica da l iderança.  
A turma escolar da qual eram originários teve um grande número de reprovações 
no primeiro ano do Ensino Médio. Assim, houve uma profunda alteração na 
conf iguração do grupo. Quanto aos alunos de Artes Cênicas, houve a saída de duas 
meninas e a entrada de outras duas. Isto não interfer iu de maneira signif icat iva no 
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comportamento colet ivo. As novas alunas foram rapidamente incorporadas ao trabalho, 
sem maiores problemas. 
Tiveram uma part ic ipação intensa e f icaram fel izes com o resultado da lei tura de 
Casa de Bonecas .  Envolveram-se com a polêmica feminista do texto e discut iram cada 
personagem frente aos papéis feminino e mascul ino na sociedade através da histór ia.  
No processo de cr iação do EncenaAÇÃO  foi  di ferente, desde o início não se 
ident i f icaram com nenhum dos textos que apresentei.  Combinaram que procurariam 
alternat ivas, mas não trouxeram outra proposta e aceitaram o texto melhorzinho  dentre 
as opções que ofereci.   
Tinham uma at i tude displ icente nos ensaios e não foram devidamente corr igidos 
pelos diretores, apesar das nossas advertências. Eles próprios reconheceram esta 
at i tude em determinado momento e pediram uma ação mais assert iva. Dessa forma, 
foram apresentando pequenos problemas de relacionamento com os alunos-diretores, 
muitas vezes oferecendo resistência e quest ionando a sua condução. Por isso, 
demandavam minha presença freqüentemente para intermediar os conf l i tos e qual i f icar 
ou corr igir  as iniciat ivas dos estagiár ios.  
A despeito disso, construíram uma relação excelente entre eles e empenharam-
se com alegria nas tarefas de produção. Também envolveram-se no processo de 
cr iação, mas percebiam que poderiam e deviam se esforçar mais, porém t inham 
dif iculdade de o fazerem por si  mesmos e pediam mais do que ajuda a mim e aos 
estagiár ios. Muitas vezes, discut imos esta questão no grupo, colocamos os l imites do 
poder da coordenação e da direção teatral  e ref let imos sobre a responsabi l idade de 
cada um.  
“ O EncenaAÇÃO não se resume a exercícios de aquecimentos, 
ensaios, figurino, música, estresse. Nesse tempo todo, a 
gente construiu muita coisa – tanto dentro da gente quanto 
ao nosso redor. O EncenaAÇÃO é convivência. São amigos. São 
relações humanas que, mais do que nunca, têm que aprender a 
contornar os erros, as dificuldades, as mágoas. É, você 
tornar-se mais humano. É também, você se conhecer melhor. 
Gostar mais de si mesmo. Confiar em si mesmo, estabelecer 
uma relação de amizade.” 
M. K.  
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O resultado não foi  tão posit ivo quanto a lei tura dramática, mas foi  uma vivência 
muito r ica e pecul iar.  Na aval iação f inal,  colocaram que seu processo foi  di f icul tado 
por dois aspectos: a peça - e expl ic i taram o sentimento de que eu havia imposto o 
texto a eles - e a relação com os diretores, reconhecendo a responsabi l idade da turma 
neste relacionamento. Concordo com suas crí t icas e cogito que eu deveria ter 
conduzido de outra forma a escolha do texto. 
A turma-elenco do “Apolo de Bel lac”,  por sua vez, era formada só por meninas. 
Eram todas t ímidas, discipl inadas e com bom desempenho acadêmico. Foi aos poucos 
e cuidadosamente que o grupo foi  ganhando confiança em si e em mim, tornando-se 
paulat inamente mais à vontade e agindo com maior desenvoltura nos exercícios 
corporais e jogos dramáticos. 
Nesta turma, houve uma adolescente que trancou a matrícula por motivo de 
viagem por intercâmbio cultural  em julho do 1º ano do Ensino Médio e retornou no f inal 
do segundo bimestre do 2º ano. Além disso, ingressaram duas alunas novas. Estas 
meninas eram também acanhadas e demoraram mais para se integrar no grupo e no 
trabalho. Estes movimentos interfer iram sensivelmente no desenvolvimento do grupo. 
Na lei tura de Casa de Bonecas ,  embora revelassem alegria e envolvimento nos 
ensaios, demonstravam um certo embaraço no processo cr iat ivo e insegurança quanto 
ao seu desempenho. 
Mas, durante o processo de montagem do EncenaAÇÃO ,  esta relação foi  se 
transformando.  
“Nossa, que diferença você vai sent ir  nesse depoimento em comparação 
ao primeiro, Celeia. 
Vamos começar então. O EncenaAÇÃO obviamente foi diferente da leitura da Casa 
de Bonecas para todos, mas mais ainda para mim (pelo menos eu acho!). Porque 
desse projeto eu participei desde o inicinho mesmo, da escolha do texto, da 
personagem, de tudo que envolvia o EncenaAÇÃO...” 
P. L. 
Os alunos-diretores estabeleceram rapidamente uma relação empática, com um 
bom caminho de l iderança, produzindo uma sinergia bastante posit iva no grupo. A 
colega que chegou do exter ior no meio do ano era muito atuante e querida por todos, 
est imulando o processo. 
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Portanto, os processos foram bastante dist intos e, cada um na sua 
pecul iar idade, construiu um universo de relações com o fazer teatral .  Os quatro 
trabalhos que apresentarei i lustram este caminho. Optei por transcrevê-los, pois a 
composição visual dos alunos contém elementos bastante expressivos da narração. 
Assim, procuro preservar sua forma original e acrescento notas e comentários apenas 
para auxi l iar a compreensão, possibi l i tando ao máximo a real ização de várias lei turas. 
O primeiro trabalho transcri to foi  real izado por seis alunos, quatro part ic ipantes 
da montagem de Fantasio  e dois de Apolo de Bel lac .  O segundo trabalho foi  elaborado 
por quatro alunas da montagem de Fantasio .  O próximo foi  um trabalho individual de 
um aluno da turma de Fantasio. E o úl t imo é de autoria de cinco alunas integrantes do 
grupo de Apolo de Bel lac .  Eram todas alunas novas no CAp, três ingressaram no 1° 
ano do Ensino Médio e duas no 2ºano. 
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O objet ivo pr incipal deste estudo foi  s istematizar o processo art íst ico pedagógico 
desenvolvido pelo Projeto Fazendo Gênero nos seus cinco pr imeiros anos de at iv idade 
no Colégio de Apl icação da UFRJ, com os alunos do Ensino Médio. 
Durante a anál ise deste Projeto, encontrei  toda uma miríade de materiais com 
milhares de pequeninos fragmentos que por sua vez compunham vários processos. 
Cada part ic ipante estabelece uma maneira de viver o Projeto que produz um processo 
novo e específ ico a cada ano de experimentação, em um jogo de espelhos inf ini to. 
Na invest igação, eu não queria perder os pequenos gestos, as maquinações sut is,  
os imprevistos, enf im a del icadeza presente no desenvolvimento de uma experiência 
art íst ica. Acredito que o fazer art íst ico está marcado por estes afetos carregados de 
sent imentos de magia e imponderabi l idade. São esses elementos que, na sua 
constante interação, del imitam o caminho de cada processo cr iat ivo, tornando-se 
importante não perdê-los de vista e resgatá-los quando nos propomos a examinar a 
experiência art íst ica, como forma de preservar o elemento lúdico e poético da cr iação. 
Pondero que o processo de cr iação se desenrola por meio de inf inidades de 
acontecimentos, gestos, intenções. Tão sut is que às vezes passam desapercebidos 
até para quem está cr iando. Nem sempre o mais signif icat ivo é o que está visível,  
muitas vezes o imperceptível é que tem força de representat iv idade.  
Acredito que são estes atos tecidos sob uma rede de relações que podem 
contr ibuir  para a ref lexão sobre a real ização art íst ica na escola. 
Nesse sent ido, procurei evidenciar que o percurso do Fazendo Gênero foi  
construído na sua prát ica cot idiana, engendrando uma maneira pecul iar de fazer teatro 
na escola. Optei por assumir um tratamento analí t ico que me permit isse acompanhar o 
Projeto como uma arte de fazer ,  emaranhada e engendrada a part i r  das possibi l idades 
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do cot idiano. Por conseguinte, evidenciei  seu funcionamento circunstanciado por um 
espaço e um tempo, por seu signif icado cultural  e por seu caráter lúdico. 
Meu esforço objet ivou esquadrinhar suas ações, ident i f icando seu funcionamento, 
pr incipalmente, quanto às suas característ icas, quanto à lógica e aos valores 
intr insecamente embutidos na sua forma de atuar. Neste caminho, encontrei  as cinco 
tát icas que compõem seu estatuto fundamental:  Tát ica de Movimento Invest igat ivo, 
Tát ica de Associação Aula/Ensaio, Tát ica de Construção de “Identidade Expressiva” ,  
Tát ica da Gestão Part ic ipat iva e Tát ica de Produção.  
Ocupei-me em acompanhar como o Projeto foi  se inventando a part i r  do 
agenciamento e negociação da rede de circunstâncias que o rodearam. Enfat izei o 
caráter social  e lúdico desta construção, compreendendo-a como tecida em campos de 
produção simból ica, como a Arte e a Educação, cujos domínios estabelecem cri tér ios 
de dist inção e hierarquia sobre o que é cont inente e conteúdo do seu sistema. Por 
meio destes cr i tér ios, são adotados no seu inter ior índices di ferentes do modelo 
polí t ico-econômico, permit indo a instalação de uma forma de funcionamento específ ica 
com relação à produção, distr ibuição e consumo de bens. Nestes campos, o capital  de 
referência passa a ser simból ico, expresso nos elementos inerentes ao próprio campo 
que vão ganhando signif icado de valor ou não. Esta dinâmica toma o aspecto de jogo, 
é socialmente construída, de forma dinâmica e contextual.  
Nesse exame, apresentei sua art iculação com seus pr incipais espaços de locação: 
o Ensino de Arte e o Colégio de Apl icação, averiguando as tramas materiais e 
simból icas que em cada um destes campos se geram, as quais revestem de signif icado 
e valor as ações de quem está inserido.  
Da relação com o CAp, apontei o quanto o Projeto Fazendo Gênero foi  se tornando 
parte do universo do Colégio ao mesmo tempo em que foi  se formando capiano .  
Assinalei  o quanto esta at i tude conferiu o signif icado cultural  do Projeto, pois permit iu 
o estabelecimento da conexão com seu espaço social ,  tornando-se uma manifestação 
da forma de ser e exist i r  do universo capiano. Com isso, proporcionou a compreensão 
e ref lexão por parte do aluno da função social  do processo art íst ico e seu cunho 
iminentemente contextual.  
Sobre o vínculo com o Ensino de Arte, destaquei como foi  recolhendo de outras 
prát icas, teatrais e não-teatrais,  elementos para o seu processo de cr iação e como foi  
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produzindo uma didát ica da l inguagem teatral ,  na qual foram associados ao processo 
de ensino elementos do labor prof issional do Teatro.  
Enf im, demonstrei  o quanto o Projeto Fazendo Gênero ao longo da sua efet ivação, 
si lenciosamente, foi  escapando da conformação, abrindo caminhos e mobi l izando 
estruturas. Por meio desta anál ise, evidenciei  como um processo de cr iação pode 
tornar-se um elemento transformador. Ressaltei  como o processo de cr iação de um 
produto teatral  pode interfer ir  no contexto em que se instaura. As ações que 
const i tuem o caminho da montagem encerram uma capacidade de intervir  e 
transformar a cultura da colet iv idade em que está inscri ta, mesmo que não contenha 
esta expectat iva.  
Anal isando a experiência do Fazendo Gênero, considero que tr i lhar o caminho da 
cr iação de uma encenação pode ser um processo produtor  de sent ido. Em outras 
palavras, o processo de produção teatral  é capaz de favorecer a construção de 
signif icado, pois oferece oportunidade do estabelecimento de vínculos entre o cr iador 
e o objeto de sua cr iação e entre o produto art íst ico e o espaço social  em que está 
inserido.  
De fato, o Projeto possibi l i ta ao aluno construir  uma razão de ser no seu ato 
cr iat ivo, apropriar-se da sua elaboração art íst ica e tornar-se efet ivamente part ic ipante 
da maneira de exist i r  do CAp. 
Na escola, o processo cr iat ivo pode cr iar formas lúdicas de modif icar o cot idiano. A 
comunidade vai sendo cat ivada e termina por agregar-se à trajetór ia da cr iação. 
Assim, o processo cr iat ivo vai absorvendo e sendo absorvido pela rede de 
relacionamentos e circunstâncias que conf iguram o espaço que o contém173.  
Aponto três aspectos fundamentais do trabalho teatral  que possibi l i tam uma 
proposta de ensino de Teatro pautada no reconhecimento da ident idade, na formação 
                                                
173 Tal dinâmica também está presente na experiência de Joaquim Gama, como mostra este trecho de seu estudo: 
”Preparar-se para a estréia tornou-se um ato coletivo de ações e soluções estéticas. Mais uma etapa do 
PROCESSO de investigação, para o encontro dos alunos-atores com o público: ‘Um momento de festa, de 
alegria’. 
Trazer para a escola a ‘festa’ e a ‘alegria’, foi como romper com a visão acadêmica da escola, com o aprendizado 
confinado à sala de aula, com a imagem dos enfileirados em carteiras, com o mutismo dos corredores, com o 
cerramento dos portões. “ GAMA, Joaquim. Produto Teatral: A Velha-Nova História. São Paulo, 2000. Dissertação 
de Mestrado. ECA-USP, p. 229. 
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ética, na construção do conhecimento em Arte, na aquisição da autonomia e no 
exercício da cidadania174 :  
• Seu cunho intr insecamente colet ivo e gregário, 
• A contextual ização no seu tempo e espaço e; 
• A demanda de um domínio de uma ciência artesanal ,  ou seja, de um saber 
indissociado de um fazer, que se constrói  a part i r  da subjet iv idade e da 
experiência de cada um. 
Ident i f ico também um caráter pedagógico no percurso cr iat ivo de qualquer 
montagem teatral ,  dentro ou fora do espaço escolar.  Destaco seu potencial  
mobi l izador, capaz de possibi l i tar transformações das estruturas internas do 
indivíduo175.   
A cr iação art íst ica é uma experiência que art icula uma rede muito complexa e 
del icada de movimentos e afetos. Manifesta-se em um incessante construir  e 
desconstruir ,  t razendo em si atr ibutos que remetem à esfera da magia, do 
imponderável e do inescrutável.   
Eufor ia e tédio, surpresa e frustração, angúst ia e prazer al ternam-se no processo 
de cr iação. Se, em um dia, todos parecem confiantes de seu desempenho, no outro, 
af igura-se no grupo um cl ima de cansaço e desmotivação. Sem contar com sensação 
de que: 
“- nunca conseguirei  compor este personagem!” 
Ou a emoção de se reconhecer real izando um gesto nunca experimentado até 
então ou ainda a expectat iva de que o públ ico compreenda as intenções da concepção 
art íst ica. 
                                                
174 Estes objetivos encontram consonância com as quatro premissas apontadas pela UNESCO como orientadoras 
da educação na sociedade contemporânea: aprender a conhecer, aprender a fazer, aprender a viver e aprender a 
ser. Ver: 
BRASIL. Secretaria de Educação Média e Tecnológica. Parâmetros Curriculares Nacionais: Ensino Médio. 
Ministério da Educação, Secretaria de Educação Média e Tecnológica. Brasília: MEC: SEMTEC, 2002.p. 29 - 38 
175 Marcos Bulhões Martins tece o seguinte paralelo sobre a pedagogia do teatro e a encenação: “A pedagogia 
entendida não só como ‘a comunicação de uma experiência e de um saber’, mas também como uma ‘investigação 
coletiva sobre o homem e o teatro’(...)” MARTINS, Marcos Bulhões. O Mestre-Encenador e o Ator como 
Dramaturgo. Revista Sala Preta, n.2. p. 240. 
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Outra característ ica da cr iação art íst ica é sua contextual idade, seu laço estrei to 
com as conjunturas do âmbito social  onde se insere. O ato cr iat ivo manifesta aqui lo 
que é característ ico e predominante nas at i tudes e sent imentos dos indivíduos da sua 
comunidade, marcando as real izações de quem cria.    
Este estudo, assim espero, conf irmou a importância do Projeto Fazendo Gênero 
como proposta pedagógica e art íst ica, a qual integra o saber e o fazer art íst ico e 
discute a real ização teatral  na escola. Fortaleceu também meus planos de cont inuar a 
invest igar a produção estét ica como processo art íst ico e pedagógico no qual a cr iação 
está intr insecamente l igada à formação do ser humano. 
Considero que as concepções formuladas nesta anál ise abrem caminho para novas 
pesquisas em Artes Cênicas. Acredito que alguns conceitos, del ineados nesta 
dissertação, como Identidade Expressiva, Senso Colet ivo da Criação e Gestão 
Part ic ipat iva merecem ser desenvolvidos e aprofundados, podendo colaborar ou 
mesmo servir  de base para futuras experiências e estudos sobre o processo de 
cr iação teatral .    
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anexo 1 – sobre o Colégio de Aplicação - UFRJ 
artigo publicado na revista Veja Rio, 07/01/2004 
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Em: 
Os Campeões do Ensino  – São Bento e Cap UFRJ lideram 
avaliação do ENEM. Revista Veja, Veja Rio. Abril, ano 13, n. 1. 
07/01/2004. p. 8-9. 
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anexo 2 – sobre o EncenaAÇÃO 
histórico publicado em novembro de 2003 no catálogo  
Cenas de uma Década, 10 anos de Direção Teatral na Eco/UFRJ 
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Em: 
ESCOLA DE COMUNICAÇÃO/UFRJ. Catálogo do Evento
Cenas de uma Década, 10 anos de Direção Teatral na
Eco/UFRJ, 35 anos de Escola de Comunicação. Rio de Janeiro,
2003. p. 69 – 75. 
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anexo 3 – sobre o Projeto Fazendo Gênero 
Será apresentada a produção intelectual e art íst ica mais relevante do Projeto 
Fazendo Gênero pelo ano de real ização. 
1997 
Foi real izado o 1° espetáculo  EncenaAÇÃO .  
EncenaAÇÃO  97  teve duração de 90 minutos, sendo composto de seis esquetes de 
autores nacionais e estrangeiros: 
•  O Candidato, de Harold Pinter  
• Augusto Jantar,  de Alcione Araújo 
• Úrsula, a Muda; l ivre adaptação do texto "Húmulos, o Mudo", de J. Anoui lh e J. 
Aurenche  
• A Verdade, de Artur Azevedo  
• A Higiene ,  de Artur Azevedo  
• Cancro, de Artur Azevedo  
Cada esquete foi  dir igido por um grupo de alunos universi tár ios/diretores, 
proporcionando uma diversidade de propostas expressivas e conferindo dinamismo e 
r iqueza estét ica ao espetáculo. 
Em 97, O Projeto Fazendo Gênero foi  contemplado pela Divisão de Atividades 
Extracurr iculares/UFRJ com 05 (cinco) cotas de bolsas de Licenciatura e Iniciação 
Cultural  e Artíst ica. 
1998  
EncenaAÇÃO  98  foi  composto de três esquetes cômicas, com duração total  de 90 
minutos. Neste ano, o espetáculo foi  convidado a integrar o  evento Comemorativo  do 
Cinqüentenário do Colégio de Apl icação/UFRJ e da Declaração dos  Direitos Humanos 
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e apresentou como eixo temático a ref lexão sobre a relação do Homem e a Lei,  seja 
ela social  ou divina, na busca de reconhecimento, dignidade e l iberdade. 
Foram apresentados os seguintes textos teatrais:  
• Piquenique no Front,  de Fernando Arrabal  
• Sistema Goudron, de André Lorde  
• Édipo Rei -  Tragédia de Sófocles, adaptação de "Édipo Rei " ,  de Sófocles  
Em maio de 98, a experiência pedagógica proposta pelo Projeto foi  apresentada 
pelas professoras coordenadoras Celeia Machado e Maria Fát ima Novo no IX ENDIPE 
- Encontro Nacional de Didát ica e Prát ica de Ensino, real izado em Águas de Lindóia - 
SP. 
Em novembro de 1998, os alunos estagiár ios da Direção Teatral  part ic iparam da 
Jornada de Iniciação Cientí f ica da UFRJ. 
1999  
A part i r  de 99, o Projeto Fazendo Gênero passou a desenvolver dois processos de 
montagem durante cada ano: o Exercício de Cena, na forma de uma lei tura dramática, 
e o espetáculo EncenaAÇÃO .  
Em maio, foi  a públ ico na Sala de Artes Cênicas do Colégio de Apl icação, a Leitura 
Dramática de Bodas de Sangue, texto dramático de Federico Garcia Lorca. Esta 
montagem teve um cunho mult idiscipl inar,  integrando as discipl inas de Artes Cênicas e 
Música. Contou com aproximadamente cem part ic ipantes e a produção foi  real izada 
pelos alunos (eles cr iaram e confeccionaram os cartazes, programas, convites e um 
mural com textos e f icha técnica da apresentação, bem como coletaram roupas e 
objetos para compor os f igurinos e adereços da Leitura).  
Em dezembro de 99, real izou-se a 3ª edição do EncenaAÇÃO .  
Neste ano, o espetáculo propôs-se a estudar a produção teatral  dos anos 60 - 
década que o Brasi l  v iveu os anos de chumbo da ditadura, quebras de tabus, 
profundas transformações sociais,  invest igações e proposições estét icas inéditas. Foi 
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inspirado na produção art íst ica dos anos sessenta. Por meio da montagem de três 
peças teatrais e do Happening com parangolés, pretendeu resgatar o espír i to da arte 
de expressão colet iva, transformadora e l ibertár ia. 
As peças que compuseram o espetáculo foram: 
• Jogos na Hora da Sesta, de Roma Mahieu;  
• A Falecida do Encantado, adaptação do texto "O Morto do Encantado Pede 
Passagem", de Oduvaldo Viana Fi lho; e  
• Roda Viva, de Chico Buarque.  
Em 1999, foi  apresentado no I  Congresso de Extensão da UFRJ, sendo agraciado 
com o Prêmio Menção Honrosa. 
2000  
Em abri l ,  o Projeto EncenaAÇÃO  real izou a Leitura Dramática de Casa de 
Bonecas, texto dramático de H. Ibsen, em quatro apresentações na Sala de Artes 
Cênicas do Colégio de Apl icação. 
Em novembro, foi  a públ ico o espetáculo EncenaAÇÃO .  Em 2000, propôs uma 
ref lexão sobre a progressiva deterioração dos valores humanos neste f im de século. A 
perda de ident idade, o processo de individual ização e a sol idão, a aparência e a 
essência foram temas discut idos e levados à cena de forma poética e irreverente. 
As peças que compuseram o espetáculo foram: 
• Apoio de Bel lac, de Jean Giraudoux  
• Fantasio, de Alfred Musset  
Neste ano, foi  apresentado pelas professoras coordenadoras no X ENDIPE - 
Encontro Nacional de Didát ica e Prát ica de Ensino, real izado no Rio de Janeiro. Em 
novembro, os alunos estagiár ios da Direção Teatral  part ic iparam da Jornada de 
Iniciação Cientí f ica da UFRJ. 
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Em 2001, foi  apresentado na 24ª Reunião Anual da ANPED, em Caxambu/MG, e no 
I I  Congresso de Extensão da UFRJ. 
Além disto, a home page  do EncenaAÇÃO  -  www.cap.ufr j .br/encena - foi  
disponibi l izada na Internet com vistas a possibi l i tar a troca de informações e idéias 
sobre o universo das Artes Cênicas, bem como divulgar o Projeto e seus 
colaboradores.  
 
